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Vorwort  zur  zweiten  Auflage. 


Unser  „erstes  Schuljahr“  hat  i.  a.  eine  gute  Anfhahme,  vielfach 
auch  eine  eingehende  Beachtung  gefunden.  Zeugnis  dafür  giebt  eine 
Reihe  von  Besprechungen  in  pädagogischen  und  nichtpHdagogischen 
Zeitschriften , sowie  zahlreiche  Zuschriften  ans  den  verschiedensten 
Teilen  unseres  Reiches.  AUen  denen,  die  das  Büchlein  freundlich  auf- 
genommen  haben,  sei  herzlicher  Dank  dafür  gesagt. 

Im  besonderen  aber  dräng:t  es  uns,  unserem  verehrten  Freunde, 
Herrn  Rektor  Dörpfeld  in  Gerresheim,  für  die  ausgezeichnete  Unter- 
stützung zu  danken,  welche  er  uns  durch  die  ausführliche  Besprechung 
unserer  Studie  in  seiner  Schrift  über  den  didaktischen  Materialismus, 
Gütersloh  1879,  geleistet  hat.  Es  musste  uns  zu  grosser  Freude  ge- 
reichen, dass  das  „erste  Schuljahr“  für  Herrn  Dörpfeld  der  äussere  Anlass 
wurde,  seinen  Kampf  gegen  den  didaktischen  Materialismus  aufzunehmen. 
Und  mit  welcher  Energie  und  jugeudfriscber  Kraft  hat  er  diesen  Kampf 
gegen  jenes  Ungetüm,  das  unsere  Schulen  noch  so  vielfach  beherrscht, 
durchgefUhrt!  — 

Unseren  Dank  glaubten  wir  ihm  nun  am  besten  dadurch  abstatten 
zu  können,  dass  wir  seine  Ratschläge  für  die  Verbesserung  des  Buches 
bei  der  Neubearbeitung  desselben  sorgfältig  prüften  und  berücksichtigten. 
So  ist  es  gekommen,  dass  das  Buch  sich  in  seiner  zweiten  Auflage  teil- 
weise nmgearbeitet,  teilweise  in  anderer  Anordnung  den  Lesern  darbietet. 

Auch  waren  die  Erfahrungen  einer  nun  mehrjährigen  Praxis  zu 
berücksichtigen,  welche  zwar  die  Richtigkeit  der  Theorie  im  ganzen 
vollauf  bestätigte,  aber  im  einzelnen  manche  Modifikationen  verlangte. 
So  ist  der  Abschnitt  über  die  Naturkunde  bedeutend  gekürzt  und  sind  ver- 
schiedene Abschnitte  in  das  zweite  Schuljahr  verwiesen  worden,  wo  sie 


Digitized  by  Google 


vni 


besser  dem  Gesinnung'sstoff  sich  einordnen.  Doch  ist  auch  jetzt  noch  zu 
bedenken,  dass  der  gesamte  Stoff  nicht  sklaviscli  nachgealimt  sein, 
Boudcni  dass  er  dem  denkenden  Lehrer  eine  reichliche  Auswahl  darbieten 
will.  Auch  die  angefiigten  Lehrproben  bitten  wir  nicht  als  feststehende 
Muster  zu  betrachten,  die  keiner  Verhessening  fthig  wilren.  Sie  sind 
nur  Beispiele  dafür,  wie  etwa  die  Verfasser  sich  die  Ausführung  iin 
einzelnen  denken. 

Ans  dem  Ganzen  aber  werden  einsichtige  Leser  leicht  die  Über- 
zeugung gewinnen,  dass  die  Verfasser  einen  möglichst  engen  Anschluss 
an  die  Arbeiten  des  Zill  ersehen  Seminars  in  Leipzig  zu  gewinnen 
sachten.  Denn  sie  sind  davon  überzeugt,  dass  die  ZUlersche  Weiter- 
bildung der  herbartischen  Grundideen  eine  wahrhaft  reformatorisehe  und 
vorzüglich  geeignet  ist,  unser  gesamtes  Schul-  und  Erziehnngswesen  um- 
zngestalten  und  neu  zu  beleben.  Wer  sich  einmal  in  die  herbart- 
zillerschen  Gedanken  gründlich  vertieft  hat,  kommt  von  ihnen  nicht 
wieder  los.  Sie  sind  von  siegender  Gewissheit  und  gewähren  die 
kräftigsten  Antriebe  zu  einer  reichen  erzieherischen  Wirksamkeit. 

Wir  geben  uns  der  Hoffnung  hin,  dass  die  neue  Auflage  unseres 
ersten  Schnljalires  diese  Ideen  noch  weiter  verbreite  im  Norden  und 
Süden  unseres  Vaterlandes,  damit  sie  Eingang  finden  in  unsere  Schulen 
und  somit  Einfluss  gewinnen  auf  dos  heranwachsende  Geschlecht. 

Eisenach,  im  November  1881. 


Die  Verfasser. 


Vorwort  zur  vierten  Aiifla^ie. 


^ehn  Jahre  sind  verflossen,  seitdem  das  „erste  Schuljalir“  zum 
ersten  Mal  seinen  Weg  antrat.  Dass  es  so  viel  Zustimmung  finden 
würde,  konnten  die  Verfasser  kaum  erwarten.  Denn  es  bot  Ja  keine  be- 
queme Handreichung  für  die  in  der  Praxis  stehenden  Lehrer,  da  es  auf 
die  bestehenden  Schulverhältnisse  so  gut  wie  keine  Rücksicht  nahm,  ja 
sogar  mit  gewissen  hergebrachten  Vorschriften  in  direktem  Gegensatz 
stand.  Von  einer  unmittelbaren  Übertragung  in  die  Praxis  konnte  da- 
her nirgends  die  Rede  sein.  War  doch,  wie  Herr  Direktor  Dr.  Frick 
in  Halle  richtig  bemerkt  (Lehrproben  und  Lehrgänge,  14.  Heft,  S.  104), 
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„nicht  das  Herkommen,  sondern  fast  ausschliesslich  die  Theorie  mafsgebend, 
so  dass  ein  Bruch  mit  dem  Überlieferten  nirgends  gescheut  wurde.“ 

Die  Verfasser  gingen  eben  von  der  Überzeugung  ans,  dass,  wenn 
es  in  der  Schnlerziehung  besser  werden  soll,  die  Unterrichtsgmndsätze 
sich  nicht  den  Verhältnissen,  sondern  die  Verhältnisse  den  grundlegenden 
Ideen  unterordnen  und  anschliessen  müssen.  Dies  war  der  leitende  Ge- 
danke der  ganzen  Arbeit,  welcher  sowohl  im  ersten,  wie  in  den  sieben 
folgenden  Bänden  sich  Geltung  zu  verschaffen  gesucht  hat 

Dass  die  grundlegenden  Ideen  der  herbartischen  Pädagogik  ent- 
stammten, wurde  von  den  Verfassern  von  Anfang  an  hervorgehoben,  weil 
sie  von  der  Überzeugung  geleitet  wurden,  dass  gerade  die  inhaltreichen' 
Darlegungen  der  herbartischen  Pädagogik  vorzüglich  geeignet  seien, 
unsere  gesamte  Schnlerziehung  mit  wertvollen  Gedanken  zu  befruchten  und 
sie  auf  zweckmässige  Weise  nmzugestalten  und  fortzubilden.  Wenn  dies 
von  manchen  Seiten  geleugnet  wird,  so  braucht  man  sich  darüber  nicht  weiter 
zu  ereifern.  Die  grosse  Verbreitung  herbartischer  Schriften,  unsere 
„Schuljahre“  mit  eingeschlossen,  zeigt  ja  deutlich  genug  an,  wie  die 
Grundgedanken  des  herbartischen  Erziehnngssystems  immer  weitere 
Schichten  durchdringen,  wie  oft  schon  mit  herbartischen  Ideen  gearbeitet 
wird , ohne  dass  der  Einzelne  sich  immmer  Bechenschaft  darüber  ge- 
geben hat,  dass  es  solche  sind.  Diese  Macht  der  Ideen  ist  ein  günstiges 
Zeichen.  Sie  lässt  hoffen , dass  der  Widerstand  gegen  dieselben  immer 
mehr  verstummen  wird.  Leider  beruht  derselbe  auch  heutigen  Tages 
noch  nur  zu  häufig  auf  mangelnder  Kenntnis  der  Herbartschen  Päda- 
gogik. Dieselbe  verlangt  ein  längeres  eindringendes  Studium.  Dies  aber 
ist  nicht  jedermanns  Sache.  Anderen  ist  der  vorurteilsfreie  Blick  durch 
politische  oder  dogmatische  Voreingenommenheit  getrübt.  Wer  im  Ringe 
einer  politischen  oder  religiösen  Partei  eingeschlossen  ist,  wer  ans  ange- 
borener oder  berechneter  Ängstlichkeit  vom  Hergebrachten  sich  nicht 
losmachen  kann  und  in  jeder  neuen  Bestrebung  Tenfelwerk  wittert,  der 
kann  zu  einer  gerechten  Würdigung  des  herbartischen  Erziehnngssystems 
nicht  Vordringen. 

Glücklicherweise  giebt  es  im  Reich  Leute  genug,  die  offenen  Blickes 
pädagogischen  Fragen  ihre  Aufmerksamkeit  znwenden,  ohne  an  dieselben 
sofort  den  Hafsstab  politischer  oder  religiöser  Lehrsätze  anzniegen,  nnd 
ohne  sofort  in  Angst  zu  geraten  darüber,  was  alles  ans  der  Neuerung 
entstehen  könne.  An  diese  hat  sich  unsere  „Theorie  nnd  Praxis“  ge- 
wendet nnd  wendet  sich  noch  an  sie,  nnd  zwar  mit  wachsender  Zuver- 
sicht, weil  die  Verfasser  es  sich  mit  der  Verbessenmg  der  einzelnen 
Bände  ernstlich  haben  angelegen  sein  lassen.  Auch  die  vorliegende  neue 
Auflage  ist  nicht  ein  blosser  Abdruck  der  dritten  Bearbeitung,  sondern 
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eine  ernento  Umnrbcitnnp  derselben.  Dnrinn  müssen  wir  aber  aiieb 
unsere  Hitte  wiederholen,  in  Zitaten  nicht  die  früheren,  sondern  die 
neuesten  Auflagen  zu  berücksicbtiisren.  Ist  es  doch  vorgekoimnen,  dass 
sich  ,Schriftsteller  das  Verijnüj»en  gcmaclit  haben,  ans  verschicilenen  Auflagen 
ein  lind  desselben  Handes,  wie  es  ihnen  gerade  passte,  zu  zitieren. 

Allen  Freunden  nnserer  Ilestrebnni^en  aber  in  und  ausserhalb  des 
Reichs  sei  mit  ilieser  neuen  Auflage  ein  frenndlieher  (irnss  dargebrae.bt. 

Jena  nnd  Eisenach,  Ostern  1888. 


Die  Verfa.s.ser. 
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Iten  (iriiinmtnijtsloff  für  tlar  rr»te  Srhulja/ir  hildrn  in  dem 
hrriiart-zillrrxrhrn  Le/trjdaiiKi/Ktem  eine  Aiieira/d  ifenheher  Volks- 
miirrhen.  Die  Kinjühruny  dieeex  Stoffes  in  unsere  \’o/kssrhule  ist 
auf  nicht  yerinym  Widerstand  yestussen.  Von  rielen  Seiten  her  haben 
sieh  yeiriehtiye  Stimmen  yeyen  den  Märchennnterrieht  erhoben.  Oft 
ist  auch  die  heikle  Fraye  durch  Vnrerstand  und  l'nkenntnis  reririrrt 
worden,  indem  man  uns  die  Meinuny  unterschob,  als  ob  reir  die 
biblische  (reschichte  yam  aus  der  Schule  verdränyen  und  dafür  Märchen 
einsetzen  wollten.  Andere  wieder  waren  so  sehr  im  Irrhtm  zu  ylauben, 
die  Märrhenfraye  bilde  den  IJauptanyelpnnkt  der  herbart-zillerschen 
]‘ädayoyik.  *) 

Es  scheint  daher  nirht  unyerechtfertiyt,  wenn  wir  zur  Ijösuny 
und  Klärnny  der  anstössiyen  Fraye  einiye  einleitende  liemerkunyeti 
corausschicken,  welche  in  erster  Linie  dazu  dienen  sollen,  eine  ruhiye 
und  comr  teils  freie  lieurleiluny  der  nachfolyenden  Kapitel,  namentlich 
des  Abschnittes  über  den  (Tesinnunysuntcrricht,  herbeizuführen. 

Dazu  ist  vor  allem  nötiy,  dass  die  Märchen  fraye  in  Verbinduny 
mit  dem  llauptyeilanken,  dem  Aufbau  des  Unterrichts  nach  den  hdtur- 
historischen  Stufen,  untersucht  wird.  Inmitten  des  Lehrplansystems 
und  seiner  (irundyedanken  hat  dieselbe  ein  wesentlich  anderes  Gesicht 
als  da,  wo  sie  aus  diesem  Zusammenhany  herausyenommen  und  für  sich 
allein  betrachtet  wird.  Geschieht  letzteres,  dann  sprechen  wir  nicht 
mehr  mit.  Denn  es  lieyt  auf  der  Hand,  dass  die  yanze  Sache  dadurch 
nicht  nur  entstellt,  sondern  yeradezu  unverständlich  yemacht  wird.  Dies 
thun  aber  die  alten  Lehrmeister  zu  yem,  die,  ohne  die  neue  Weise 
recht  zu  verstehen,  dieselbe  lästern.  So  weniy  wir  verlanyen,  dass  man 
sich  soyleich  von  jeder  neuen  Lehre  yefanyen  nehmen  lassen  solle,  so 
dürfen  wir  doch  erwarten,  dass  man  eine  neue  Sache  nicht  bloss  deshalb 

•j  Verfft.  Uerbart  (Witlmaun)  I,  ü.  5t I. 
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verwerfe,  weil  «ie  neu  ist.  Ist  doch  alles  ffute  Alle  auch  einmal  neu 
gewesen.  M’i'r  müssen  uns  des  getrosten,  dass,  wer  Nettes  sucht  und 

findet,  das  Alte  zum  Feinde  hat,  und  dass  wir  diesen  Feind  er. st  los 
werden,  wenn  das  Neue  alt  geworden.  J>ass  die.  neue  Lehre  vielleicht  hier 
und  da  in  etwas  übertriebenen  Ausdrücken  sich  bewegt  hat,  ]>ßegt  sie  mit 
jeder  neuen  Ansicht  gemein  zti  haben,  die  sich  durch  entgegenstehende 
Meinungen  durchjechten  muss.  Aber  längst  schon  hat  sie  einen  ruhigen 
Ton  angeschlagen,  im  ßewusstseiti , einen  so  grossen  und  starken  Stamm 
von  Freunden  bereits  gewonnen  zu  haben,  dass  sie.  weder  unterdrückt 
werden,  noch  verloren  gehen  kann. 

Aber  in  diesem  beruhigenden  ßeintsstsein  kann  sie  auch  verlangen, 
dass  man  ihre  einzelnen  Teile  nicht  willkürlich  auseinanderreisse.  Dies 
schmerzt  eben  so  tief,  wie  das  Abreissen  einzelner  Glieder  von  einetn 
Organismus  und  entstellt  das  Ganze  so  gut  wie  das  Einzelne.  Jtaher 
meinen  wir,  sei  es  selbstverständlich,  dass  die  .Märchenfrage  nur  be- 
leuchtet werden  kann  mit  Rücksicht  auf  den  gesamten  Lehrjilan.*) 
Bekanntlich  fasst  derselbe  auf  dem  Gedanken,  dass  die  Entwickelungs- 
stufen des  einzelnen  Menschen  in  einer  gewissen  Parallele  stehen  zu 
den  ktdtur historischen  Entwickelungsstufen  des  .Menschengeschlechts,  dass 
7tach  dcjit  Goetheschen  in  gewissem  Sinne  die  Jugend  immer 

wieder  von  vorn  an/äiigen  und  als  Individuum  die  Epochen  der  lTe.lt- 
kultur  durehmachen  muss.  Bei  der  Auswahl  der  Stoffe  wollen  wir 
nun  diese  Parallele,  festhalten  und  zwar  so,  dass  der  Gesinnungs- 
unterricht den  Mittelpunkt  des  gesamten  Sach-  und  Formenunter- 
richts bildet.**)  Ufr  «h/i  weiss,  dass  in  unserem  Lehrplan  den  alt- 
testamentlichen  Erzählungen  zwei  Schuljahre,  dem  lieben  Jesu  zwei 
Schuljahre,  Paulus  und  J^vther  je  ein  Schuljahr  zugewiesen  wird;  wer 
da  weiss,  dass  vom  ersten  Schuljahr  an  die  grossen  heilsgeschichtlichen 
Thatsachen  aus  dem  Leben  Jesu,  icie  sie  durch  die  kirchlichen  Fest- 
tage markiert  sind,  in  dem  Schulgottesiliensl  nach  dem  Gang  des 
Kirchenjahres,  nur  mehr  in  erbaulicher,  als  in  streng  unterrichtlicher 
Behandlung  Vorkommen  sollen,  der  wird  uns  nimmermehr  den  Vor- 
wurf machen  kännen,  dass  wir  es  mä  der  religiös-sittlichen  Erziehung 
unserer  Kinder  nicht  ernst  meinten,  und  dass  trir  j'ür  das  erste.  Schuljahr 
eine  Auswahl  von  Märchen  angesetzt  hätten,  ohne  uns  zuvor  alle  Be- 
denken und  Einwürfe  vorgestellt  zu  haben,  die  aus  der  vollen  Ilrrt- 
schätzung  der  biblischen  Schrij'ten  hervorgehen.  Eitle  eingehende  und 


*)  HYr  haben  daher  im  Nachfolgenden  zunächst  einen  allgemeinen  Teil  ge- 
geben f damit  man  ron  Ai'er  au.<  in  eine  objektive  IScurteilung  der  Märchenfrage  ein- 
treten  kann, 

S.  uachsteheuden  /.  Abschnitt:  Oie  Auswahl  des  ütofes. 


Digilized  by  Google 


KinUitunfj. 


xni 


voTurteihfreie  Prüfung  unteren  Lehrplänen  mms  vielmehr  finden,  dann 
die  hiblinchen  Erzählungen  den  alten  und  neuen  Tentamenten  dadureh, 
dann  nie  ernt  mit  dem  Eintritt  der  entnpreehenden  ntpperzeptionnntufe 
den  Kindern  gebvten  werden,  weil  nach  dem  Aunnpruch  Goethes  der 
tnennrhlirhe  Geint  nichts  annimmt,  trän  ihm  nicht  in  seiner  jeweiligen 
Entwickelung  zunagt,  und  weil  nach  einem  andern  Goetheschen  Wort 
allen  Empfindungsleerte  dann  dargeboten  werden  muss,  wenn  die  Em- 
pfänglichkeit dafür  am  grünsten  int,  — ferner  dadurch,  dann  sie  nicht 
auseinander  gerissen,  sondern  im  Zusammenhang  gegeben  werden,  bei 
uns  eine  viel  eindringendere  Behandlung  erfahren  und  damit  eine  grössere 
Wirkung  atif  das  Gemüt  des  Kindes  erzielen,  als  es  nach  der  bisherigen 
Anordnung  möglich  war,  zumal  die  Vorteile  des  konzentrisch  sich  er- 
weiternden Lehrgangs,  welche  gewöhnlich  hervorgehoben  werden,  auch 
bei  uns  und  sogar  in  erhöhtem  Mafse  hervortreten. 

Allerdings  ist  das  religiös-ethische  Material  nicht  bloss  abhängig 
von  der  formalen  Methodik,  sondern  auch  von  der  Kirche,  der  Natio- 
nalität und  der  Sitte.*)  Aber  gewiss  ist  auch,  dass  die  Methodik  mit 
V'orschlägen  zur  Besserung  auf  treten  darf,  wenn  offenbare  Schäden 
dazu  nötigen.  Sie  wird  immerhin  dabei  die  genannten  Faktoren  zu  be- 
rücksichtigen haben,  vor  allem  die  Kirche  und  das  traditionelle  Ethos 
des  Volks-  und  Familienbewusstseins,  wenn  sie  auf  Erfolg  rechnen  will. 
Allein  einerseits  darf  man  letzteres  nicht  überschätzen  und  meinen,  dass 
durch  dasselbe  die  heterogenen  Erzählungen  des  alten  und  des  neuen 
Testaments,  mit  einander  gemischt  dargeboten,  doch  ein  einheitliches 
Ganze  bilden  trürden;  andererseits  darf  man  sich  der  traurigen  Wirk- 
lichkeit nicht  rerschliessen,  dass  ein  so  starker  religiöser  Familiengeist 
— wenigstens  bei  uns  in  Mitteldeutschland  — in  den  Schichten,  welche 
ihre.  Kinder  in  die  Volksschule  schicken,  zu  den  Ausnahmen  gehört. 
Bei  der  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes  kann  aber  die  Methodik 
auf  Ausnahmen  keine  Rücksicht  nehmen;  sie  kann  es  nickt  dem 
Familiensinn  überlassen,  das  nicht  Zusammengehörige  kraft  der  einheit- 
lichen religiösen  Grundanschawing  doch  zu  vereinen,  kann  es  nicht  be- 
rücksichtigen, dass  hie  und  da  die  alt-  und  neutestamentlichen  Er- 
zählungen völlig  gleichwertig  dem  Familienbewusstsein  erscheinen.  Wohl 
aber  haben  wir  in  erster  Linie  zu  beachten,  dass  unsere  Kinder  christ- 
lichen Familien  angehören.  Deshalb  darf  das  Leben  Jesu  im  ersten 
Schuljahr  nicht  j'ehlen;  nur  kann  es  nicht  in  iinterrichtlicher,  sondern  es 
muss  in  erbaulicher  Weise  im  Anschluss  an  die  kirchlichen  Feste  auftreten, 
da  von  einer  verständnisvollen  Erfassung  durch  den  Unterricht  in  den 
ersten  Sirkuljahren  nicht  die  Rede  sein  kann.  Wollte  man  von  dieser 

•)  Vtrgl.  Will  mann,  LHdakt.  S.  U),  56,  62,  4U1. 
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Seite  her  einmal  die  Märrhenfrage  betrachten,  eo  meinen  wir,  müsste 
der  Widersjirueh  wenigstens  teilweise  schwinden. 

Bei  einer  Vertiefung  in  den  (jeist  des  herbart-zillersrhen  Lehr- 
plans muss  die  Cherzeugung  in  jedem  sieh  bilden,  dass  unsere  An- 
ordnung, Auswahl  unrl  Bearbeitung  des  Stoffes  keine  andere  Aufgabe 
sieh  stellt,  ids  diese,  das  religiäs-sittliehe  Leben  der  Kinder  zu  wecken, 
zu  pßegen  und  zu  kräftigen,  um  möglichst  feste  (rrundlagen  zu  dem 
allmählich  sieh  bildenden  Charakter  zu  legen. 

Der  Aufbau  des  Unterrichts  aber  nach  den  kulturhistorischen 
Stufen  rerbietet  es  uns,  etwa  einem  Vermittlungsrorschlag  folge  zu  leisten 
und  neben  den  Märchen  eine  gute  Ausicahl  biblischer  Erzählungen 
unterrichtlich  zu  behandeln.  Würden  wir  dies  thun,  so  hätten  wir  damit 
die  (jrundgedanken  des  Lehrplansgstems  rollständig  aufgegeben  und  ein 
wesentlich  anderes  Buch  geschrieben.  Von  den  neuen  didaktischen  Wahr- 
heiten wäre  daraus  nur  eine:  die  J turcharbeitung  des  Stoffes  nach  den 
formalen  Stufen,  in  ihrer  Reinheit  übrig  geblieben.  Denn  da  zugleich 
nach  unserem  Plan  eine  enge  Verbindung  der  einzelnen  Fächer  und 
eine  durchgehende,  wenn  auch  nicht  immer  unmittelbare  Abhängigkeit 
derselben  rom  (resinnungsstoff  verlangt  wird,  so  muss  mit  der  Ver- 
änderung  des  (resinnungsstoff es  der  Inhalt  des  Buches  und  seine  Zu- 
sammensetzung eine  durchaus  andere,  werden.  Die  Macht  der  gmnd- 
legenden  Gedanken  aber  ist  zu  gross,  als  dass  icir  es  auch  nur  verstichen 
könnten,  in  dem  Hauptpunkte  der  Stoßauswahl  eine  Vermittlung  zu 
erstreben  zwischen  dem  Hergebrachten  und  der  Forderung  des  herbart- 
zillerschen  Systems. 

Die  Vermittelung  zu  finden,  müssen  wir  ilenen  überlassen,  die  in 
der  praktischen  Unterrichtsarbeit  mitten  inne  stehen  und  dem  gebietenden 
Zwang  des  Bestehenden  sich  unterwerfen  müssen.  Sie  mögen  von  dem 
idealen  Plane,  den  wir  ihnen  vorzeichnen  wollen,  retten,  was  dermalen 
zu  retten  ist.  Wir  selbst  können  hier  keine  Zugeständnisse  dem  Be- 
stehenden machen-,  wir  können  hier  nur  hören  auf  die  Stimme  der 
Wissenschaft,  die,  uns  befiehlt,  auf  Grund  didaktischei-  Ideen  einen 
solchen  und  keinen  anderen  Plan  zu  entwerfen,  .ln  ihm,  wenn  er  nur  die 
höchsten  Zieecke  der  Menschheit  nicht  aus  dem  Auge  verliert  und  dem 
Wesen  der  Kindesnatur  in  liebevoller  Versenkung  nachgeht,  mag  sich 
die  Wirklichkeit  messen,  ihm  mag  diese  in  vollem  Bewusstsein  nach- 
streben,  um  allmählich  mit  ihm  sich  zu  vereinen.  Ohne  ein  solches 
Ideal  vor  Augen  xr»  haben,  verliert  sie.  sich  nur  zu  leicht  auf  Irrwege 
und  verschwendet  Zeit  und  Kraft.  Ohne  ein  bestimmtes  Ziel  cor  sich 
zu  sehen,  glaubt  sie  Verbesserungen  anzubringen,  die  sich  früher  oder 
später  als  Verschlechterungen  erweisen.  Darum  mag  hier,  wo  ein  idealer 
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Lelirjiiiin  ohne  jedes  Uinschielen  auf  bestehende  Verhältnisse,  ohne  jede 
Rücksirht  anj  baldige  oder  künftige  Verwirkliehung  enhrorjen  irerden 
soll,  nur  die  Strenge  der  wissensehajtliehen  Überzeugung  herrschen, 
selbst  auf  die  (rejahr  hin,  dass  kleinmütige  l^aktikcr  und  Anbeter 
des  Reslehemlen  sich  mit  schlecht  rcrhehltern  l'umnte  atncenden,  da  sie 
nicht  auf  den  ersten  lilick  sehen,  wozu  ihnen  das  alles  nützen  könne. 

Itarum  dürfen  icir  nicht  dem  vermittelnden  Vorschlag,  so  icohl- 
meinend  er  auch  war,  folgen  und  biblische.  Erzählungen  den  Märchen 
beigeben,  um  unseren  Plan  der  Gegenwart  schmackhafter  zu  machen. 
Gab  es  doch  eine  Zeit,  und  sie  reicht  weit  in  unser  Jahrhundert 
hinein,  welche  nichts  misste  ron  biblischen  Erzählungen  auf  der  Enter- 
stufe  der  Volksschule.  IVaren  denn  unsere  Altvordern  weniger  fromm? 
UVr  wollte  das  behaupten!  H'Vwn  aber  erst  durch  mühsame  metho- 
dische Künste  die  biblischen  Erzählungen  auch  den  Kleinen  zubereitet 
wunlen  und  damit  zur  allgemeinen  Einführung  gelangten,  so  kann  auch 
leicht  wieder  eine  Zeit  kommen,  wo  man  dies  nicht  als  einen  Fortschritt, 
sondern  als  einen  Rückschritt  betrachtet  — und  man  demgemä j s zu  der 
.Anordnung  zurürkkehrt,  wie  .sie  ehedem  in  unseren  Schulen  KiUe  war. 
un<t  wie  sie  für  die  Kindesnatur  passte. 

Schon  jetzt  ist  die  I Überzeugung  weit  verbreitet , dass  auf  der 
Enterstufe  die  Hehandlung  iler  biblischen  Geschichte,  mit  vielen  und 
fast  unüberwindlichen  .^Schwierigkeiten  zu  kämpfen  hat,  selbst  wenn  sie 
mit  dem  grössten  methodischen  Ernst  und  Geschick  in  Angriff  genommen 
wird.  IFw  vielen  Lehrern  — möchten  sie  es  nur  eingestehen  — ge- 
lingt die  Fruchtbarmachung  der  biblischen  Erzählungen  in  den  beiden 
ersten  Schuljahren  nur  in  geringem  Mafse!  Entweder  wird  die  Er- 
zählung nach  ilem  Wortlaut  der  Bibel  gegeben,  dann  ist  sie  geradezu 
den  Kleinen  unverständlich  und  darum  ohne  alle  Wirkung;  oiler  die 
Erzählung  wird  in  freierer  Weise,  doch  im  Anschluss  an  das  Bibel- 
wort dargeboten,  dann  ist  die  Erfas,sung  auf  dieser  Stufe  trotzdem  sehr 
zweifelhaft.  Auch  liegt  die  Gefahr  nahe,  in  die  dritte  Art  der  Dar- 
bietung zu  verfallen,  wo  der  Te.et  in  einer  HVi««*  verkindlicht  wirtl, 
dass  er  alles  andere  ist,  nur  keine  biblische  Erzählung.  Wenn  es  wahr 
ist,  dass  letzterer  nur  in  der  Wiedemaunschen  Darbietung  den  Kindern 
der  Enterstufe  verständlich  gemacht  werden  kann,  dann  giebt  es  für 
uns  keinen  Augenblick  des  Schwankens:  wir  gehen  den  Kindern  lieber 
jede  andere  Geschichte,  als  eine  derartige  I erwässerung  des  biblischen 
Stoffes.  Und  wie  nun.  wenn  die,  Frage  sich  so  stellt:  Sind  die  bib- 
lischen Erzählungen  für  die  Unterstufe  zu  schwierig,  wartet  man  daher 
mit  ihrer  Darbietung  bis  dahin,  wo  sie  in  einer  angemessenen,  dem 
biblischen  Ton  sich  möglichst  anschliessenden  Weise  den  Kindern  nahe 
gebracht  werden  können,  sollte  ihre  Wirkung  auf  das  Gemüt  der  Kinder 
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dann  nicht  eine  viel  liefere  und  für  das  religiöse  Lehen  viel  frucht- 
barere sein?  unsere  Kleinen  durch  den  Aufschub  nicht  nur 

nichts  verlieren  — indem  für  die  Weckung  und  Nährung  des  christ- 
lichen Glaubens  ja  durch  den  Schulgottesdienst  gesorgt  wird  — sondern 
nur  gewinnen  können?  H’iV  meinen,  wer  die  Frage  von  dieser  Seite 
besehen  wollte,  müsste  uns  beistimmen  und  mit  uns  darnach  streben, 
dass  den  biblischen  Geschichten  in  der  l'olksschule  die  rechte  Stellung 
angewiesen  und  ihnen  ein  vorbereitender  Kursus  rorausgeschickt  werde. 
Er  würde  keinen  Augenblick  im  Zweifel  sein  können,  dass  dieser  ele- 
mentare Gesinnungsunterricht,  wie  wir  ihn  wollen,  bessere  Früchte 
:eitigen  muss  im  IHenste  der  religiös-sittlichen  Erziehung,  als  es  die 
sechs  bis  acht  biblischen  Erzählungen  thun  können,  die  von  den  be- 
stehenden Schulordnungen  für  das  erste  Schuljahr  vorgesckrieben  zu 
werden  pjlegen.  Und  doch  scheint  zu  einer  derartigen  Betrachtung  der 
Sache  jetzt  noch  wenig  Aussicht  zu  sein. 

Wie  die  Abwendung  der  Gebildeten  von  der  Kirche  eine  weitver- 
breitete ist,  weil,  abgesehen  von  anderen  Gründen,  die  Kirche  es  ver- 
stanilen  hat,  l'ntcesentliches,  den  Kern  des  christlichen  Glaubens  nicht 
Herührendcs  mit  bewundernswürdiger  Starrheit  aufrecht  zu  erhalten 
und  als  etwas  Wichtiges  anzusehen,  so  scheint  uns  auch  hier  aus  dem 
allzu  starren  Festhalten  an  dem  verhältnismäfsig  neuen  Dogma,  dass 
die  biblische  Geschichte  schon  im  Unterricht  des  ersten  Schuljahres  Vor- 
kommen müsse,  nur  Unheil  hervorzugehen.  Diese  Starrheit  in  der  Be- 
hauptung  unmöglich  gewordener  Stellungen,  diese  Blindheit  gegen  das, 
icas  uns  not  timt,  ist  hier  um  so  unbegreiflicher,  als  von  einem  Auf- 
geben , von  einem  Zurückdrängen  iles  christlichen  Glaubens  sowie  der 
biblischen  Erzählungen  gar  keine  Rede  ist,  als  vielmehr  — wir  betonen 
es  noehnuils  — unsere  Sloßawncahl  und  Anordnung  nur  aus  dem  einen 
Gedanken  entsjrringl  und  nur  das  Eine  bezweckt,  die  sittlich -religiöse. 
Gesinnung  eon  .infang  an  so  fest  zu  begründen,  dass  sie  nicht  vom 
ersten  besten  Stunn,  der  an  die  Jttgend  herantritt,  renceht  werden  kann. 
Immer  muss  als  wichtigster  Teil  der  Erziehung  die  Bildung  des  Gemütes 
und  des  Willens  gelten.  Die  Verstandesbildung  soll  nur  sorceit,  als  sie 
znr  Erregung  eines  dauernden  Interesses  für  höhere  Zwecke  nötig  ist, 
und  in  der  HVwi?  gepflegt  werden,  dass  sie  der  Bildung  des  Gemütes 
und  des  Willens  erhebliehe  Dienste  leistet.  Angesicläs  der  Zuchtlosigkeit 
aber,  die  in  ganzen  Schichten  unseres  Volkes  zu  Tage  tritt,  treibt  uns 
unser  religiöses  Geieissen  dazu,  die  offen  Hegenden  Schäden  unserer 
Volksschnlerziehung  mit  beseitigen  zu  helfen  und  Vor.sehläge  zu  machen, 
die  dem  Hinabrollen  auf  jener  abschüssigen  Bahn  Einhalt  thun  können. 

Bei  dem  gegenieärtigen  Unterrichsbetrieb  liegt  die  geistige  Armut, 
die  Verkümmerung  des  religiösen  Interesses  so  sehr  auf  der  Hand,  dass 
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tnV  kaum  davon  gjyrevhefi  mUfm.  F.x  hl  tlü«  einer  der  wundett  hinkte, 
den  die  IteMehendeu  Sehulordmmtfeii  heeüzen:  im  ernten  Se/iu/jahr  tcird 
für  die  U'eekmiff  der  religiönen  (reninnnng  so  gut  wie  niehtn  gethan. 
Itane  e»  die.  icenigen,  rolletändig  aue  dem  Xnmmmenhang  gerinneneit, 
ImUwerntandenen  biblischen  Erzählungen  nicht  thiin  imslamle  sind, 
pesleht  jeilei-  Zehrer,  der  es  mit  der  Sache  ernst  meint,  ein.  Sollten  aber 
die  Xonnalwörter,  die  Je'se-  und  Schreibdres.<tur,  — vielfach  das  Einzige, 
womit  selbst  rerstäiidige  Z.ehrcr  das  erste  Schuljahr  auszu/ällen  rer- 
nrngen  — sollten  es  die  ungesunden,  sogen,  kindlit'hen  Erzählungen,  die 
im  Anschauungsunterricht  geicolinlich  als  Zugabe  den  Kleinen  gereicht 
werden,  dies  betdrken  können  l*) 

(feteiss  nicht,  l'nd  so  kommt  es,  dass  in  vielen  Schulen  auf  der 
l'nterstufe  überhaupt  ron  einem  He.litßonsunterrirht  nicht  die  Rede  ist. 
hie  wenigen  biblischen  Geschichten,  die  corgenommen  tcerden,  tceil  es 
corgeschrieben  ist,  können  ebensogut  fehlen.  ln  Wahrheit  wird  gelesen, 
geschrieben  und  gerechnet  und  wieder  gelesen,  geschrieben  und  gerechnet. 
.\ls  ob  davon,  dass  unsere  Kinder  lesen  und  si-hreiben  lernen,  jemals 
ein  l^'o-rt schritt  in  der  Charakterbildung  zu  hojfen  wäre!  ln  der  Reichs- 
lagssiiznng  com  U.  Oktober  IHlH  sagte  unser  Reichskanzler;  „Ztie  Fähig- 
keit des  Is'sens  ist  bei  uns  viel  verbreiteter  wie  in  Frankreich  uniJ  Eng- 
land, die  Fähigkeit  des  praktischen  Urteils  über  ilas  Gelesene  vielleicht 
minder  rerbreitet  als  in  den  beiden  Kändern.“  Dieses  Wort  unseres 
grossen  ‘Staatsmannes  sollte  uns  zu  denken  gehen. 

.■\ber  hören  wir  noch  einen  amtern  Ausspruch  eines  sachverständigen 
lieurteilers;  „Lesen  umi  Schreiben,  sagt  Herr  Geh.  Oberrcgiet'ungsrat 
Schöne  in  Berlin  im  XI,].  Band  der  IWuss.  Jahrbücher,  .sind  das 
Erste,  uxts  die  Schule  dem  Kinde  zu  lehren  unternimmt  und  zur  Ge- 
bhtßgkeit  ausbildet  und  sind  so  sehr  die  l'oraussetzung,  gewis.sermafsen 
das  Handwerkszeug  zur  Gewinnung  jeder  weiteren  Bildung,  aller  Kennt- 
nisse und  Einsichten,  dass  wir  uns  gewöhnt  haben,  den  Bildungsgrad 
der  Völker  an  dem  Mafsstab  der  Verbreitung  jener  Ferti/f keilen,  an  der 
Zahl  derer  unter  den  einzelnen  Völkern,  welche  lesen  und  schreiben 
können,  zu  messen.  Dies  hat  für  die  heutige  Welt  unzweifelhaft  seine 
Berechtigung.  Allein  vergessen  dürfen  leir  nicht,  dass  ein  sehr  hoher 
Grad  ron  Bildung  unter  anderen  Verhältnissen  ohne  jene  Fertigkeiten 
mö-glirh  geivesen  ist.  HVmw  man  bedenkt,  dass  Wolfram  ron  Eschenbach 
seinen  Panüral  dichtete,  ohne  des  Lesens  und  Schreibens  kundig  zu  sein, 
dass  noch  im  Zeitalter  der  Renaissance  und  ihrer  hochentwickelten  I.ilteratur 
einer  der  grössten  Architekten  aller  Zeiten,  Bramante,  ron  mehreren  Zeit- 

*)  Gtgen  die  sogen,  „moralischeu  Erzählungen^^  siehe  z,  li.  Kthr,  (itsch.  ä, 
yfetkod.  jf,  Auft.  Heft  (Fechner.) 
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genofsen  den  Analfaheti  zugezählt  winl,  «u  liegt  die  Frage  nahe,  oh  die 
Alleinherreehaft  dee  Lemie  und  Sehreihene  in  den  Elementen  unserer 
Bildung  ganz  ohne  Gefahr  sei.“*) 

Gewiss  liegt  hierin  eine  grosse  Gefahr.  ]>enn  abgesehen  davon, 
dass  dadurch  eine  ausserortlentliehe  Schieärhuiig  der  Empfänglichkeit  für 
die  Eindrücke  der  Aussemcelt  eintritt,  winl  durch  die  JO — J‘J  Stunden 
sogen.  Iteutsch  rpn  vornherein  auf  eine  energische  Eönlemng  des  geistigen 
Lehens  verzichtet.  „Da  man  so  viel  auf  unseren  Unterricht  verwendet, 
schreiht  Herr  Becht  im  Beddalt  für  bildende  Kunst  JHH'i,  10,  müssten 
wir  eigentlich  das  civilisierteste  untl  künstlerisch  gebildetste  aller  Völker 
sein;  leider  sieht  man  uns  dies  aber  nicht  im  mindesten  an.“  Wahrlich, 
wir  Deutsche,  die  wir  seit  mehr  als  300  Jahren  auf  J.esen  und  Schreiben 
dressiert  werdet)  tcie  kein  anderes  Volk,  müssten,  wenn  tlieser  Unterricht 
)cirklich  imstande  teure,  die  geistigen  Fähigkeiten  ztt  heben,  eine  so  hohe 
Stufe  bereits  erreicht  haben,  dass  wir  auf  alle  anderen  Völker  wie  von 
einer  hohen  Har?«*  aus  herabblicken  könnten.  Unit  doch  — haben  wir 
Deutsche  Ursache  hierzu  l Haben  wir  Deutsche  es  nicht  sehr  nötig,  auf 
itie  Bildung  des  Charakters  die  grösste  Sorge  rertcenden ! Ist  nicht 
bei  uns  Deutschen  die  Biblung  des  Charakters  von  jeher  zu  kurz  ge- 
komtnen  t hat  die  Schule,  trenn  sie  etwas  beigetragen,  durch 

das  Vorbildliche  in  der  Po-son  des  Lehrers  mehr  geleistet  als  durch  den 
Stoß,  icelrhen  .sie.  darbot,  und  die  Art  und  Weise,  wie  sie  ihn  bot. 
Ubertreilmiui,  hören  wir  rufen.  Gut,  teer  das  Gesagte  ft'ir  übertrieben 
hält,  Iteweist  damit,  dass  es  ihm  enticeder  an  Einsicht  fehlt,  oiler  dass 
er  bei  halbwegs  leUllirhen  Zuständen,  itie  ihn  umgeben,  sein  Gewissen 
vollständig  beruhigt. 

Freilich  giebt  es  auch  genug  Leute,  die  an  die  Schule  keine  so  hohe 
Anfortlerung  trie  wir  stellen,  und  namentlich  nicht  an  die  ]'olks.schule. 
Hört  man  dis-h  häufig  genug  .Stimmen,  welche  die  .Aufgabe  der  Volks- 
schule einzig  darin  sehen,  geteisse  Fertigkeiten,  wie  Lesen,  Schreiben, 
Bechnen,  deren  Besitz  nun  einmal  für  unentbehrlich  gehalten  winl,  mög- 
lichst zum  AllgemeimpU  aller  zu  machen  und  zugleich  durch  ihre  lUsriplin 
Gehoi-sam  und  Manierlichkeit  in  die  gesamte  .Jugend  des  Volkes  zu 
bringen.**)  W ir  haben  eine  andere  .Auf fassung  von  unserer  i'olksschid- 
erziehung.  I ns  schweben  immer  die  rortreßlii-hen  II  üc/»'  des  Herrn 
Dr.  Landfennann  vor:  „Jtic  Wdkssclnde  soll  ein  Justitut  für  \ olks- 
bildung  im  rollen  Sinne  des  ll’oWf's  sein,  einer  der  mächtigsten  Faktoren 
derselben;  sie  soll  das  \'olk  im  Gegensatz  gegen  die  aus  dem  täglichen 
Verkehr  in  der  \ot  des  Lebens,  sotrie  aus  Tagesblättern  und  der 

*)  Vteyl.  Iftine.  v.  ßrunit,  .^rctiäoloyn  und  .Ausctiauuriy.  München  JS85. 

Veryt.  .fithoh  (jriwin,  Auxs-uhl  aus  seinen  kleinen  Schriften,  S.  2ti  f. 
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Pfenniglitteraiur  auf  das  Volk  einstärmenden  korrumpierenden  Einßüsse 
mit  einem  liefen  Fonds  ron  Erkenntnis  und  Gesinnung  ausrüsten;  sie 
soll  das  gesanUe  Volk  dwrlt  eine  im  christlwlien  Sinne  sieh  vollziehende 
naturgenuifse  Entwiekeliing  der  gesanUen  Kräfte  des  Menseheti  befähigen, 
nifht  nur  dem  physischen  und  sittlichen  Elende  des  Proletariats  zu  ent- 
gehen, sondern  auch  darüber  hinaus  in  jedem  seiner  Glieder  an  dem 
bürgerlichen,  sittlichen  und  religiösen  Mien  lebendigen  Anteil  zu  nehmen." 
MV««  wir  aber  dieses  hohe  Ziel  bei  unseren  Kindern  erreichen,  wenn 
wir  in  der  Schule  die  Grundlagen  zum  sittlich-religiösen  Charakter  so 
fest  nml  dauerhaft  legen  tcollen,  dass  die  sjtäter  von  aussen  eitistürrnen- 
den  cerderblichen  Einflüsse  ein  liolheerk  im  Innern  des  Menschen  cor- 
thulen,  an  welchem  die  Versiw.hungen  scheitern,  dann  müssen  wir  früh 
anfangen.  Itann  dürfen  wir  nicht  bloss  gelegentlich  und  nebenbei  und 
losgelöst  ron  allem  andern,  icas  in  der  SchtUe  sonst  noch  vorkommt,  die 
C har akteibil düng  betreiben,  sondern  ron  Aiifang  an  das  Ziel  in  den 
Mittelpunkt  des  Ganzen  rücken  und  mit  aller  Energie  und  aus  allen 
Kräften  dem  einen  Ziel  zustreben.  Dann  müssen  udr  schon  im  ersten 
Schuljahre  darauf  bedacht  sein,  durch  einm  Stoß,  der  sich  dem  kind- 
lichen Geiste  vollkommen  anschmiegt,  geistiges  heben  und  innere  Reg- 
samkeit zu  icecken  und  zu  fördern;  wir  dürfen  uns  nicht  mit  wenigen 
biblischen  Erzäldungen  begnügen,  deren  Wirkung  zum  mindesten  zweifel- 
haft ist;  udr  dürfen  es  nicht  länger  ruhig  ansehen,  dass  mit  dem 
Eintritt  in  die  Schide  die  Kinder  vielfach  stumm  und  dumm  werden. 
Es  will  nichts  heissen,  wenn  man  in  alle  Welt  hinatisruft:  Erziehender 
Unterricht!  und  thut  nichts  dazu.  Mit  solchen  Tönen  betäubt  nuxn  nur 
Untrissende  und  Thoren.  Es  sieht  geradezu  wie  Hohn  und  Spott  aus, 
wenn  mit  grossen  Buchstabeti  auf  der  Schulfahne  prafigt:  Erziehender 
[’nterriclit  — und  in  der  Schule  selbst  ist  nichts  davon  zu  spüren.  So 
wenig  ist  das  Wort  Herbarts  verstanden  und  in  die  Ihraxis  übergeführt 
wordeti,  dass  allerorts  die  tausendmal  ausgefahrenen  Geleise  immer  noch 
einmal  beliebt  wenlen.  Es  ist  ja  richtig,  dass  die  Erziehung  nur  sehr 
langsam  besser  icird.  Was  vorleuchtende  Geister  Jahrzehnte  früher  ver- 
kündeten, gelangt  oft  spät,  nachdem  das  Andenken  an  den  Urheber 
schon  im  Erbleichen  begrißen,  zur  Ausführung,  zur  Übung  und  Geltung 
— ein  grosser  Abstand,  der  einen  wahrhaft  tragischen  Eindruck  macht. 
Wer  wollte  leugnen,  dass  aiwh  Herbart  ein  Opfer  solcher  Tragik  ge- 
worden sei  f Zwar  sind  seine  pädagogischen  Ideen  nie  ganz  vergessen 
icorden.  Aber  wieviel  davon  ist  in  den  Schulen  unseres  Reiches,  in  der 
Erziehung  unseres  Volkes  zu  spüren?  Sollte  es  Schwarzseherei  sein, 
wenn  man  findet,  dass  Anzeichen  eines  beginnenden  Herabsinkens,  eines 
Nachlassens  und  teilweisen  Lahmwerdens  der  sittlichen  Springfedem  doch 
auch  bei  unsern  bürgerlichen  Klassen  schon  icahmehmbar  sind?  Eines 
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ist  sü'lier:  „die  I’robe,  auf  die  sie  im  Anfnnff  der  70er  Jahre  durch  den 
unrerhoßten  Gvldregen  gestellt  untrilen,  hid/eii  sie  herzlich  schlecht  be- 
standen, und  selbst  die  Kreise  der  I loehgebildeten  sind  von  dem  Rausche 
nicht  freigeblieben,  wie  man  es  nach  ihrer  Haltung  in  wirtschaftlich 
dürftigeren  Zeiten  ron  ihnen  hätte  erwarten  Stilen.“*)  Und  als  die 
sozialistischen  Irrlehren  Platz  griffen,  welchen  ülersland  rermuchten 
die  arbeitenden  Klassen  zu  leisten  f H o blieben  da  die  FriiclUe  der 
Volksschulerziehung?  — Es  sei  ferne  ron  uns,  zu  nwinen,  als  ob  die 
Volksschiderziehung  allein  der  fortschreitenden  inneren  Zuchtlosigkeit 
widiren  konnte.  Hier  sind  noch  amlere  höchst  wichtige  Mächte  mit  im 
Spiel.  Aber  so  tvenig  man  die  Kraft  der  Schule  übei schätzen  darf, 
so  wenig  darf  man  sie  auch  für  nichts  erachten.  **)  Es  zeugt  ron 
ebenso  grossem  L'nrerstand,  alles  Unheil  der  Zeit  der  Sclude  aufzu- 
bürden, als  umgekehrt  ron  ihr  die  Heilung  aller  Gebrechen  erwarten. 
Kein  vernünftiger  und  ruhig  denkender  .Mensch  wird  behaupten,  dass, 
wenn  ein  vierzehnjähriger  Knabe  die  Schule  verlässt,  seine.  Enlwkklung 
dann  auch  nur  einigmnufsen  zum  Abschluss  gelangt  sei.  Wie  sein 
Charakter  sich  weiter  entwickelt,  welche  Neigungen  sich  besonders  aus- 
prägen  tcertlen,  das  hat  die  Schule  nicht  unbedingt  in  der  Geicalt, 
Wäre  dies  der  Full,  wie  leicht  kinntc  die  Volksschule  dann  dem  Volke 
einen  ganz  Iwstimmten  Charakter  aufj.rägen.  So  aber  muss  sie  sich  be- 
gnügen, den  festen  und  wenn  möglich  unerschüttei  liehen  Gruml  zu  bauen 
für  unser  Volksleben  nach  iler  religiös-sittlichen  wie  nach  der  rein  rer- 
standesnnifsigen  Seite  hin . 

Jliese  Grundlage  nun  soll  cor  allem  auch  der  erziehemte  Unterricht 
schaffen.  U’iV  sind  davon  überzeugt,  dass,  wenn  mit  demselben  erst 
Ernst  gemacht  wird  in  ttimwen  Schulen,  tiynn  auf  die  .\usbildung  des 
sittlich-religiösen  Charakters  hin  in  der  That  und  in  der  Wahrheit  ge- 
arbeitet und  die  intellektmlle  Bildung  durchaus  in  ihren  Hienst  gestellt 


*)  Oer  christliche  Glaube  und  die  mensrhl.  Freiheit.  Gotha  St,  XVIt. 

**)  „Seit  Pestalozzis  ^osser  Anregung  ist  es  wenigstens  in  Onitrchland  cur  all- 
gemein anerkannten  Citerzeugung  geworden,  dass  allein  durch  verbesserte  Volkserziehung 
der  rechte  Grund  gelegt  werden  könne,  um  die  mannigfaltigen  Schädt-n  im  Staate  wie 
im  sozialen  und  Familienleben  gründlich  auszuheiten  und  unsern  Nachkommen  eine  bessere 
Zukunft  zu  sichern.  Noch  allgemeiner  lässt  sich  sogar  behaupten;  Oos  Schicksal  eines 
Volkes,  seine  Blute  wie  sein  Verfall,  hängen  in  letzter  Instanz  allein  ron  drr  Erziehung 
ab,  die  seiner  Jugend  zuteil  wird.  Oaraus  ergiebt  sieh  mit  ebenso  unwiderleglicher  Gr- 
wissheit  das  weitere  .ixiom:  Oasjenige  Volk,  welches  bis  in  die  untersten  Schichten  Itinein 
die  tiefste  und  die  vielseitigste  tlihlung  besi'zt,  wird  zugleich  das  mächtigste  und  das 
gUickhehste  sein  unter  den  Völkern  seiner  Zeit;  untwsiegbar  für  seine  Nachltarn,  beneidet 
von  den  Zeitgenossen  oder  ein  Vorbild  der  Nachahmung  far  sie.** 

./.  //.  ron  Fichte. 

(Deutsch.  Vierteljuhrsschriß  XXX,  No.  127.) 
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wird,  die  schönen  Früchte  einer  solchen  Arbeit  sich  in  unserem  Volke 
zeitjen  müssen. 

Die  wissenschaftliche  Pädagogik  unter  der  Führung  von  Herhart 
und  Ziller  hat  sich  dieses  hohe  Ziel  gesteckt:  durch  den  Unterricht  zu 
erziehen.  Das  mit  herzlicher  fliehe  erfasste  Ideal  verlangt  nun  eine 
neue  llVeVe  des  Unterrichts,  indem  in  erster  Linie  die  Auswahl  und 
Anordnung  des  Stoffes,  sotlann  die  Verbindung  der  einzelnen  Jjehr- 
fächer  untereinander,  endlich  die  Durcharbeitung  des  Lehrstoffes  in 
Jietrarht  gezogen  wird.  Jn  allen  drei  Pinkten  stehen  wir  au/'  den 
Schultern  Pestalozzis,  aber  nur  inbezug  auf  ilen  letzten  hat  die  Theorie 
dies  offen  anerkannt.  TJer  Widersjunch,  der  den  formalen  Stufen 
anfangs  in  so  reichem  Mafse.  zuteil  wurde,  ist  grösstenteils  verstummt. 
Jjankbur  freut  man  sich  in  weiten  Kreisen  der  gelungenen  Fortbildung 
Pestalozzischer  Ideen  durch  Herbart.  Immer  mehr  erkennt  man  die 
Wahrheit  des  Magersehen  Satzes  an:  Pestalozzi,  vom  philosophischen 
(reiste  unserer  Zeit  erfasst,  ist  in  Herburt  zu  studieren.*)  Mil  ilen 
beiden  anderen  Grundgedanken  unserer  Didaktik  wird  es  hoffentlich 
ebenso  gehen!  Jetzt  bekämpft  man  dieselben  freilich  noch  vielfach, 
.-iber  sie  harren  auch  noch  eingehenderer  Bearbeitung  und  Begründung. 
Darum  hat  die  wissenschaftliche  Pädagogik,  wie  sie  Herbart  ausgeprägt 
hat,  cor  allem  auf  diese  Gegen.stände,  als  die  weitaus  wichtigsten,  ihr 
Augenmerk  zu  richten,  obwohl  sie  hier  darauf  gefasst  sein  muss, 
Schwierigkeiten  zu  begegnen,  die  schier  unübertvindlich  zu  sein  scheinen. 

Einige  derselben  haben  wir,  dem  Lehrplane  des  ersten  Schul- 
jahres näher  tretend,  bereits  angedeutet,  andere  stehen  noch  im  Hinter- 
grntnl.  Und  so  könnte  es  scheinen,  als  ob  eine  baldige  Verwirklichung 
und  Einführung  unserer  Ideen  in  die  Pra.ris  der  \'olksschule  so  bedd 
noch  nicht  zu  hoffen  sei.  Vielleicht  ist  es  so.  ln  keinem  Falle  aber 
kann  uns  dies  den  Mut  nehmen,  unsere  begonnene  Arbeit  weiter  zu 
führen,  wenn  auch  erst  kommende  Geschlechter  die  Früchte  derselben 
geniessen  sollten. 

Nicht  ohne  Eindruck  bleibt  vielleicht  die  Mahnung,  welche  Allihn 
in  den  Grundlehren  der  allgemeinen  Ethik,  S.  iSH  f.,  ausge- 
sju'ochen  hat: 

„ Wer  es  durchaus  beim  .Alten  und  Hergebrachten  lassen  tcill  und 
billige,  durch  dringende  Bedürfnisse  empfohlene  Reformen  von  vorn- 
herein als  revolutionäres  Beginnen  bezeichnet,  wundere  sich  hinterher 
nicht,  wenn  der  fortwährend  anschwellende  Gegensatz  den  Charakter 

Oas  untciKseiischuJiiiche  Verjähren,  Pestalozzi  und  IJerburt  in  (iegenstttz  tu 
briw/t-H,  kann  nicht  scharf  ffenwj  zurnckffetvitsen  werdtn,  Hitht  Padatjfjische  Schriften 
»•üw  l/erbart,  Ausgabe  von  Will/iHinn,  I,  •'/,  I,  Ä m.  u.,  ferner  Jahrhw'h  tlr.s  Vereins 
/.  *c.  P.  XiV. 
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einer  unaufhaltbaren  Naturgeieall  bekommt,  die  bisherigen  Schranken 
dxtrchbriehl  und  nach  Art  der  Naturgewalten  in  rücksichtsloser  Weise 
■ Verwüstungen  auf  dem  Gebiet  der  bestehenden  Ordnungen  anrichtet, 
denen  zur  rechten  Zeit  durch  Vorsicht  zu  begegnen  lear.  Daher  der 
Satz;  Wer  zu  billigen  Reformen  sich  nicht  herbeUässt,  öffnet  Rerolti- 
tionen  Thor  und  Thür.  Schlimm  aber,  wenn  irgend  ein  Zustand  der 
Art  ist,  dass  er  keine  Reformen  mehr  vertragen  kann,  oder  auch  nur 
ein  solcher,  dass  Reformen  in  einem  Teile  desselben  das  Jiestehen  des 
Ganzen  gefähnlen.  Soll  noch  ein  jäher  Sturz  verhütet  und  das  damit 
rerbundene  Unheil  abgeicendet  tcerden,  so  lasse  mau  die  Zeiten  der 
Windstille  nicht  ungenutzt  vorübergehen,  um  nicht  in  Zeiten  des  Sturmes 
zu  Reparaturen  des  morschen  Bauwerks  genötigt  zu  tcerden,  um  beim 
Zusammensturz  desselben  nicht  noch  den  Vorwurf  zu  erfahren,  man 
habe  es  nicht  besser  getrollt,  oder  habe  in  arger  Verblendung  das  hin- 
fällige Mauerwerk  durch  übel  angelwachte  Kuppelbauten  noch  mehr 
gedrückt. 

Nicht  besser  aber  glauben  wir  unsere  einleitenden  Betrachtungen 
sehliessen  zu  können,  als  wenn  wir  aus  dem  Erlass  Kaiser  Friedrich  111. 
die  schönen,  auf  die  Erziehung  des  Volkes  himreisenden  Worte  her- 
ausheben : 

„Mit  den  sozialen  Fragen  enge  verbunden  erachte  Ich  die  der  Er- 
ziehung der  heranwachsenden  Jugend  zugetcandte  Pßege.  Mius  einer- 
seits eine  höhere  Bildung  immer  weiteren  Kreisen  zugänglich  gemacht 
werden,  so  ist  doch  zu  vermeiden,  dass  durch  Halbbildung  ernste  Ge- 
fahren geschaffen,  ilass  Tjcbensansprüche  getceckt  tcerden,  denen  die 
wirtschaftlichen  Kräfte  der  Nation  nicht  genügen  können,  oder  dass 
durch  einseitige  Er  Strebung  vermehrten  die  erzieh- 

liche Aufgabe  unberücksichtigt  bleibe.  Nur  ein  auf  der 
gesunden  Grundlage  von  Gottesfurcht  in  einfacher  Sitte 
aufwachsendes  Geschlecht  tcird  hinreichend  Widerstandskraft  be- 
sitzen, die  Gefahren  zu  überwinden,  welche  in  einer  Zeit  rascher  wirt- 
schaftlicher  Bctcegung  durch  die  Beisjiielc.  hochgesteigerler  Lebensführung 
Einzelner  für  die  Gesamtheit  encachsen.“ 
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Vorbemerkung. 

Die  Herbart-Zillersche  Unterrichtslehre  weicht  in  mehreren 
Punkten  nicht  unwesentlich  von  der  bisher  üblichen  Methodik  ab.  Drei 
Ideen  geben  derselben  ihr  eigenartiges  Gepräge:  Die  Idee  der  kultur- 
historischen Stufen,  die  Konzentrationsidee  und  die  Idee  der 
formalen  Stufen.  Die  erste  hat  es  mit  der  Auswahl,  die  zweite  mit 
der  Verbindung,  die  dritte  mit  der  Durcharbeitung  des  Lehrstoffes  zu 
thnn.  Demnach  stellen  wir  folgende  Reihe  auf: 

I.  Die  Auswahl  and  Anordnung  des  Lehrstoffes.  (Kultur- 
historische Stufen.) 

II.  Die  Verbindung  der  einzelnen  Lehrfächer  unterein- 
ander. (Konzentration.) 

III.  Die  Durcharbeitung  des  l..ehrstofFes.  (Formale  Stufen.) 

Wir  geben  im  Folgenden  eine  kurze  Darstellung  dieser  drei  Haupt- 
punkte. Es  wollen  diese  Kapitel,  namentlich  die  beiden  ersten  den  Gegen- 
stand keineswegs  erschöpfen;  sie  wollen  nur  den  Weg  weisen  und  das  Ver- 
ständnis des  nachfolgenden  praktischen  Teiles  anbahnen.  Das  erste  dieser  drei 
Kapitel  richtet  sich  zugleich  gegen  die  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes 
nach  konzentrischen  Kreisen;  das  zweite  gegen  den  W'irrwarr,  welcher  unter 
den  einzelnen  Lehrstoffen  an  der  Tagesordnung  ist,  wobei  jeder  herrschen, 
keiner  dienen  will;  das  dritte  gegen  die  Unnatur  und  Oberflächlichkeit, 
mit  welcher  das  Neue  an  die  Kinder  herangebracht  wird,  so  dass  es 
kein  bleibendes  geistiges  Eigentum  der  Kinder  wird  und  keine  geistige 
Kraft  aus  sich  erzeugen  kann. 

Znsammengenommcn  aber  ziehen  diese  drei  Kapitel  gegen  den  „didak- 
tischen Materialismus“  zu  Felde,  dessen  Herrschaft  die  Gesundheit 
unserer  Schulen  und  unserer  Erziehung  zu  vernichten  droht.*) 

*)  Dörpfeld,  der  didaktische  Materialismus.  2.  Aufl.  Gütersloh  86. 

Dm  erst«  Schuljahr.  1 
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Die  kultvirhistorischen  Stufen. 


I. 

Die  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes  nach  den  kultur- 
historischen Stufen. 

LItteretur:  Ziller,  Eine  Skizze  der  pädagog.  Reform bestrebungen  in 
der  Gegenwart,  nach  Herbartischen  Grundsätzen.  Zeitschrift  für  exakte 
Philosophie.  IV.  Bd.  Leinz.  1864.  — Ziller,  Grundlegung  zur  Lehre 
vom  erziehenden  Unterricht.  Leipzig  1865.  2.  Aufl.  (Vogt)  1884.  — 

Ziller,  Vorlesungen  über  allgem.  Pädagogik.  Leipzig  1876.  2.  Aufl. 

(Just)  1884  — Ziller,  Jahrbuch  des  Vereins  f.  wissenschaftl.  Pädagogik, 
IV,  Seite  178  fiF.;  VI,  Seite  113  flF.;  XIII,  Seite  113  fll.  Erläuterungen 
zum  Jahrbuch  XIII,  Seite  66  fl'.  — Dörpfeld,  Grundlinien  einer  Theorie 
des  Lehrplans.  Gütersloh  1873.  — Willmann,  Pädagog.  Vorträge.  Leipzig 
1869.  2.  Aufl.  1886.  — V'ogt,  Die  Ursachen  der  Ueberbürdung  in  den  deutschen 
Gymnasien.  Jahrbuch  d.  Vereins  f.  wissensch.  Pädagog.  1880.  IV.  — Will  • 
mann,  Didaktik.  Braunschweig  1882.  — Staude,  Die  kulturhistorischen 
Stufen  im  Unterricht  der  Volksschule.  Pädagog.  Studien  von  Rein,  neue 
Folge,  2.  Heft.  Dresden  1882.  — Staude,  Ueber  das  Lehrplansvstem. 
Pädagog.  Studien  von  Rein,  neue  Folge,  2.  Heft  1881,  2.  Heft  1884,  ;5.  Heft 
1888.  Sallwürk,  Gesinnungsunterr.  u.  Kulturgeschichte.  Langensalza 
1887.  — Rein , Gesinnungsunterricht  u.  Kulturgeschichte.  Pädag.  Studien, 
2.  Heft  1888.  Vergl.  die  Litteraturangaben  daselbst. 

„Die  Jogeod  ma«s  Immer  wieder  von  vom 
anfengeu  und  eU  Individuum  die  Epochen  der 
WeltkuUur  durchmachen.**  G06th6. 

„Ohne  Zweifel  liegt  die  atärkste  Kraft  der 
. Eraiehong  in  dem  nach  peychologiechen  Grund- 

•ätsen  eingerichteten  Unterrioht.  £•  iat  falach,  Ihn 
hinter  der  charakterbildenden  Zucht  surücktreten 
xu  laaeen.  Seihet  die  effectvollaten  reltgiheen  Ein- 
wirkungen gehen  eporloe  vorüber,  wenn  nicht  im 
Oedankenkreie  de«  Zügllnga  der  Boden  dafUr  «org- 
flUtig  bereitet  let.  Charakterbildung  lat  daa  höohat« 
Ziel  der  Eraiehong.  Durch  unmittelbare  Ein- 
wirkungen der  Zucht  Ikaat  aie  alch  Jedoch  nicht 
aicher  erreichen,  aondem  nur  auf  der  Grundlage 
einer  aolchen  planmäaaigen  Bildnng  dea  kindlichen 
Gedankenkreiaea,  wodurch  in  dieaem  ein  reiche# 
geiatigea  Leben  erxeugt  wird.**  Hsrbftrt. 

Das  Ziel,  welches  wir  in  unseren  Volksschulen  erreichen  wollen, 
nämlich  feste,  unerschütterliche  Grundlagen  zur  Bildung  eines  religiös- 
sittlichen  Charakters  in  die  Herzen  unserer  Zöglinge  hineinzulegen,  wird 
von  allen  gebilligt  werden.  Unsere  Volksschule  soll  eine  Erziehung s- 
schnle  sein,  keine  Lese-,  Schreib-  und  Rechenschule.*) 

*)  „Von  allem,  was  das  Reich  des  Menschen  angeht,  können  wir  vor- 
bereitende Vorstellungen  in  klarer  Ordnung  geben.  Nicht  die  Wissenschaften 
sollen  gelehrt  werden,  sondern  wie  sich  der  Katechismus  zur  Wissenschaft 
der  Theologie  verhält,  so  soll  sich,  was  in  der  Schule  ^lehrt  wird,  zur 
Wissenschan  der  Nationalökonomie,  der  Jurisprudenz  oder  Politik  verhalten. 

Nicht  hindern,  sondern  fördern  wird  dies  die  Durchbildung  und  die 
Ausfühmng  des  grossen  pädagogischen  Gedankens,  welchen  Herbart  fast 
gleichzeitig  mit  Fichtes  Reden  ausgesprochen  hat,  an  welchem  fast  unser 
ganzes  Jahrhundert  in  langsamen  Fortschritten  sich  abmüht,  desGedan- 
kens  vom  erziehenden  Unterricht.  Dass  alles  Lernen,  Können, 
Wissen  zu  dem  einen  Ziel  sich  vereinigen  solle:  die  Tugend  zu  befördern, 
die  sittliche  Gesinnung  zu  erzeugen,  die  Charaktere  zu  bilden,  dies  ist 
immer  noch  unerfüllte  Sehnsucht  aller  Wohlgesinnten  auch  im  neuen 
deutschen  Reiche;  dies  werde  von  Tag  zu  Tag  mehr  die  Sehnsucht  aller 
Lehrer.  In  der  Technik  der  Überlieferung  des  Wissens  an  das  nach- 
wachsende Geschlecht  sind  wir  weit,  sehr  weit  — vielleicht  zn  weit 
gekommen;  möchte  die  Technik  der  Charakterbildung  sie  bald  ein-  und 
Überholen.'*  Lazarus.  (Nord  und  Süd.  März  1881.  S.  418.) 
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In  der  'Wirklichkeit  ist  sie  jedoch  vielfach  nichts  anderes.  Daher 
auch  znm  Teil  die  traurigen  Krscbeinnngen,  die  das  Volksleben  der  Gegen- 
wart zeigt.  Niemand  wird  sich  der  Einbildung  hingeben,  dass  das  bischen 
Wissen,  wenn  es  nichts  weiter  ist  als  ein  abgerissener,  unzusammenhängender 
Notizenkram,  der  sich  rasch  genug  verflüchtigt,  irgend  welche  Bedeutung, 
irgend  welchen  Einfluss  auf  das  Gemüt  und  den  Willen,  also  auf  die  Bildung 
des  Charakters  bei  unseren  Kindern  jemals  gewonnen  habe  und  jemals 
gewinnen  könne.*)  Man  beruft  sich  auf  den  Beligionsunterricbt.  Über 
diesen  nachher.  Hier  nur  der  Zweifel:  Sollte  er  allein,  losgelöst  von  den 
übrigen  Fachern,  oft  in  Wort-  und  Gedächtniswerk  verloren,  die  gesteckte 
Aufgabe  lösen  können?  — 

Aber  wie  ist  das  Ziel  denn  zu  erreichen?  Wir  antworten:  Durch 
den  erziehenden  Unterricht,  verbunden  mit  der  rechten  Zucht.  Es  glicht 
zwar  auch  einen  Unterricht,  der  sich  erziehend  nennt,  aber  das  Gegenteil 
davon  ist , indem  er  mit  allen  Mitteln  nur  auf  Überlieferung  eines 
bestimmten  Wissens  binarbeitet  und  die  Erziehung  im  wesentlichen  in 
die  stramme  Disziplin  verlegt.  Wer  Herbart  folgt,  hat  einen  ganz 
bestimmten  Begriff  vom  erziehenden  Unterricht  Im  Mittelpunkt  desselben 


*1  „Man  hat  gesagt,  der  Schulmeister  habe  unsere  Schlachten  gewonnen. 
Meine  Herren,  das  blosse  Wissen  erhobt  den  Menschen  noch  nicht  auf  den 
Standpunkt,  wo  er  bereit  ist,  das  Leben  einzubüssen  für  die  Idee,  für 
Pflichterfüllung,  für  Ehre  oder  Vaterland,  dazu  gehört  die  ganze  Erziehung 
des  Menschen.“  Foldmarschall  v.  Moltke. 

(Deutscher  Reichstag,  16.  Febr.  1874). 

„Der  Unterricht  will  die  Jugend  nicht  zum  Wissen  erziehen,  sondern 
znm  Können,  nicht  eine  Summe  halb  verstandener  Kenntnisse  ihr  mechanisch 
beibringen,  sondern  ihren  Willen  kräftigen,  ihre  Denkkraft  schulen  und 
sie  also  in  den  Stand  setzen,  sich  späterhin,  sobald  sie  reif  wird  tür  die 
produktive  Wissenschaft,  ein  geformtes,  innerlich  zusammenhängendes 
Wissen  anzueignen.“  v.  Treitschke. 


„Wir  leben  noch  immer  in  der  Gefahr,  dass  der  Babelsturm,  den  unser 
Intellekt  erbaut,  uns  einst  unter  seinen  Trümmern  begraben  wird.  Wir 
speichern  Kenntnisse  auf  Kenntnisse,  wie  der  Geizige  das  Geld,  auf  dem 
er  verhungert.  Mehr  Bildung  und  weniger  Kenntnisse ! Das  sollte  unsere 
Parole  sein;  mehr  Bildung  des  Herzens,  grössere  Fähigkeit,  ein  erworbenes 
geringes  Mass  von  Kenntnissen  zu  verwerten;  Bethätigung,  nicht  blosses 
Hinsagen  des  goldenen  Spruches:  sana  mens  in  sano  corpore.  Das  könnte 
1U1S  die  Nation  schafien,  welche  kommenden  Stürmen  gewachsen  ist,  ohne 
dass  die  Wissenschaft  die  geringste  Elnbusse  erlitte.“ 

Paul  GUssf eld. 

(Deutsche  Rundschau,  Oktober  1884.) 

„Es  kommt  weit  weniger  darauf  an,  wie  viel  Wissen  der  Schüler 
sich  aneignet,  als  vielmehr  darauf,  dass  er  geistig  zu  arbeiten  lernt.“ 

Dr.  Stich  ling, 

Weim  arischer  Staatsmmister. 


„Nicht  der  Besitz  der  Kenntnisse,  sondern  der  Erwerb  derselben  ist 
die  beste  Frucht  der  Schule.“  Lazarus. 


„Wenn  vieles  Wissen  die  Leute  brav  machen  würde,  so  wären  ja 
eure  Anwälte  und  Tröler,  und  eure  Vögte  und  eure  Richter,  mit  Respekt 
zu  melden,  immer  die  Bravsten.“  — 

„Es  ist  zwischen  Wissen  und  Thon  ein  himmelweiter  Unterschied. 
Wer  aus  dem  W'issen  allein  sein  Handwerk  macht,  der  hat  wahrlich  gross 
Acht  zu  geben,  dass  er  das  Thun  nicht  verlerne.“ 

Pestalozz  i. 

(Lienh.  u.  Oertr.  I,  S.  125.  Beyer,  Langensalza.) 
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steht  die  Forderung,  ein  freies  und  vielseitiges  Interesse  in  der  Seele  der 
Kinder  zu  erwecken,  so  dass  diese  ganz  davon  erfüllt  ist.  Denn  nnr 
aus  einem  solchen  Seelenznstand  heraus  entwickelt  sich  das  Wollen  und 
die  Bildung  des  Wollens.  Nnr  da  hat  der  Erzieher  die  Kinder  in  seiner 
Gewalt,  wo  er  ein  tiefgehendes,  nachhaltiges  Interesse  zu  erzeugen  vermag. 
Dass  hierbei  die  Auswahl  und  die  Anordnung  des  Stoffes  die  Arbeit  des 
Erziehers  wesentlich  fördern,  wie  auch  umgekehrt  wesentlich  hindern 
kann,  wer  wollte  das  bestreiten?  Wer  wollte  ferner  leugnen,  dass  ein 
begabter,  pädagogisch  geschulter  Lehrer  auch  mit  geringwertigem  Stoff 
geistiges  Leben  bei  seinen  Schülern  hervorzurufen  vermöge?  Daraus  wird 
aber  auch  sofort  klar,  welch  gewaltige  Förderung  dem  Erzieher  durch 
Stoffe  zu  teil  wird,  die  an  und  für  sich  schon  geeignet  sind,  selbst  bei 
mangelhafter  unterrichtlicher  Behandlung,  die  Schüler  ganz  und  gar 
gefangen  zu  nehmen,  sie  in  innerster  Seele  zu  packen,  ein  treibendes 
Wohlgefuhl  in  ihnen  zu  erzeugen,  ihr  Interesse  dauernd  zu  fesseln. 

So  wird  der  Begriff  des  Interesses  mafsgebend  bei  der  Auswahl  und 
•Anordnung  des  Stoffes.  Es  ist  aber  auch  sofort  ersichtlich,  dass,  wenn 
wir  diesem  Prinzip  folgen,  eine  ganz  andere  Aufstellung  des  Stoffes  als 
die  bisher  gebräuchliche  sich  ergeben  wird.  Letztere  ist  historisch  ge- 
worden, und  zwar  gleichmässig  unter  dem  Einfluss  der  Kirche,  wie  des 
praktischen  Lebens.  Die  Folge  davon  war  Unterdrückung  des  religiösen 
Lebens  durch  Massen  unverdauten  Katechismus-  und  biblischen  Geschichts- 
Stoffes  einerseits,  die  Herabsetzung  der  Volksschule  zu  einer  Dressnranstalt 
im  Lesen,  Schreiben  imd  Rechnen  andererseits.  Und  doch  ist  es  klar, 
dass  man  mit  der  Dreiheit  von  Lesen,  Schreiben  und  Rechnen  nebst  einer 
Anzahl  anderer,  mehr  oder  weniger  nützlicher  Dinge  keine  Jugend  erzieht 
und  kein  Volk  bildet.*)  In  neuerer  Zeit  gewann  auch  das  fachwissen- 
schaftliche Prinzip  auf  unsere  Volksschulen  Einfluss ; die  üble  Folge  zeigte 
sich  im  didaktischen  Materialismus.  So  wurde  nach  und  nach  ein  ziemlich 
wirrer  Haufen  des  verschiedenartigsten  Stoffes  in  unsere  Volksschulen 
geworfen.  Von  bestimmten  Gesichtspunkten  konnte  dabei  keine  Rede 
sein.  Denn  die  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes  erfolgte  ja  nicht  auf 
Grund  und  im  Zusammenhang  mit  allgemeinen  pädagogischen  und  metho- 
dischen Grundsätzen,  sondern  man  folgte  nur  insofern  einem  leitenden 
Gedanken,  dass  man  die  Religion  ehrenhalber  vorausstellte. 

Wollen  wir  ans  diesen  Wirrwarr  herauskommen,  so  muss  für  unsere 
Unterrichtslehre  vor  allem  der  Begrifl'  des  Interesses  malsgebcnd  werden. 


*)  „Die  Fähigkeit  des  Lesens  ist  bei  uus  viel  verbreiteter  wie  in 
England  und  Frankreich;  die  Fähigkeit  des  praktischen  Urteils  über  das 
Gelesene  vielleicht  minder  verbreitet,  als  in  den  beiden  Ländern.“ 

Bismarck. 

(Reichstag,  9.  Oktober  1878.) 

„Da  man  so  viel  auf  unseren  Unterricht  verwendet,  inilssten  wir 
eigentlich  das  civilisiertesto  und  künstlerisch  gebildetste  aller  Völker 
sein;  leider  sieht  man  uns  dies  aber  nicht  im  mindesten  an. 

Pecht. 

(Beiblatt  für  bildende  Kunst,  1882,  16.) 

..Ich  rechne  auf  den  Fortschritt.,  auf  die  Entwicklung,  auf  die  Schärfung 
des  Urteils  durch  die  Schule  nach  ihrer  vollständigen  Emanzipation.*' 

Bismarck. 

(Preuss  Abgeordueteuhaos,  23.  Januar  1887.) 
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Dasselbe  zeig^  seine  Macht  sogleich  bei  dem  ersten  Stück,  bei  der  Answahl 
des  Stoffes,  nnd  zwar  zunächst  des  gesinnnngsbildenden,  des  historischen 
Elrzählnngsstoffes.  Dieser  ist  in  erster  Linie  in  das  Auge  zu  fassen.  Ihm 
gebührt,  wie  wir  in  unserem  zweiten  Kapitel  darstellen  werden,  die  Haupt- 
stellnng  in  der  Erziehungsschnle,  da  er  zu  dem  Hauptziel  des  Unterrichts 
in  direktester  Beziehung  steht. 

Wir  gehen  dabei  von  der  Thatsache  ans,  dass  nur  das,  was  dem 
kindlichen  Gedankenkreis  und  dem  sittlich -religiösen  Standpunkt  des 
Kindes  entspricht,  das  volle  Interesse  desselben  in  Anspruch  nehmen  kann. 
Dieses  Interesse  muss  der  Unterricht  zu  seinem  Bundesgenossen  machen. 
Nur  so  vermag  er  tiefe  nnd  nachhaltige  Eindrücke  in  der  kindlichen 
Seele  znrückznlassen , nur  so  vermag  er  ein  reges  geistiges  Leben  zu 
erzeugen.  Wenn  also  der  Unterricht  die  Schüler  durch  einen  geeigneten, 
der  Altersstufe  entsprechenden  Erzählnngsstoff  zu  packen  vermag,  so  tritt 
als  erste  Forderung  hervor,  für  jedes  Schuljahr  — und  unsere  Volks- 
schule hat  deren  acht  — einen  solchen  Stoff  ansznwählen. 

Sollte  nun  der  pädagogische  Takt  des  einzelnen  in  Verbindung  mit 
der  Überlieferung  hierbei  allein  mafggebend  sein  können?  In  der  bisherigen 
ünterrichtslehre  ging  man  freilich  so  zuwege.  Für  die  religiöse  Reihe 
sind  seit  langer  Zeit  die  biblischen  Erzählungen  alten  und  neuen 
Testamentes  gegeben.  Man  brauchte  also  nur  die  Erwägung  anznstellen, 
was  davon  von  der  Unter-  bis  zur  Oberstufe  jedem  Schuljahr  zugewiesen 
werden  solle.  Bekanntlich  kann  man  hier  nun  die  grösste  Verschieden- 
heit gewahren.  Natürlich.  Wo  ein  bestimmender  Grundsatz  fehlt,  wo 
man  nicht  mit  klaren  Begriffen,  sondern  mehr  mit  einem  dunklen  Gefühl 
arbeitet,  kann  dag  Ergebnis  kein  zwingendes  sein.  Der  eine  hält  die 
eine  Erzählung  für  die  Unterstufe  geeignet,  die  der  andere  kaum  den 
Schülern  der  Oberstufe  darzubieten  wagt.  Solch  rein  persönliches  Dafür- 
halten, solche  Willkür  kann  uns  also  auch  hier  keinen  Schritt  weiter 
bringen. 

Fragen  wir  uns  daher,  ob  sich  nicht  eine  bestimmende  Idee  für  die 
Auswahl  und  Aufeinanderfolge  des  Stoffes  finden  lasse,  welche  uns  feste 
Anbaltepunkte  zu  verleihen  und  jeder  Willkür  von  vornherein  einen 
Damm  entgegen  zu  stellen  vermöge,  so  werden  wir  zunächst  bei  Herbart, 
dem  Begründer  des  erziehenden  Unterrichts,  die  Antwort  suchen.  Von 
ihm  wurde  ja  der  Begriff  des  Interesses  in  den  Mittelpunkt  des  Unter- 
richts gerückt,  von  ihm  ist  auch  der  grundlegende  Gedanke  für  die  Stoffans- 
wabl  — wenn  auch  nur  in  allgemeinen  Umrissen  nnd  mit  Rücksicht  auf 
die  Gymnasialbildnng  — in  seiner  Abhandlung  über  die  ästhetische  Dar- 
stellung der  Welt  n.  a.  a.  0.  ausgesprochen  worden. 

„Der  Anfangspunkt  für  die  Reihe  der  fortschreitenden  Teilnahme,“ 
heisst  es  hier  (I,  Seite  291,  Ausgabe  von  Willmann)*)  „kann  nicht  in 
der  jetzigen  Wirklichkeit  liegen.  Die  Sphäre  des  Kindes  ist  zu  eng  nnd 
zu  bald  durchlaufen,  die  Sphäre  der  Erwachsenen  ist  bei  kultivierten 
Menschen  zu  hoch,  aber  die  Zeitreihe  der  Geschichte  endet  in  die  Gegen- 
wart, nnd  in  den  AniUngen  unserer  Kultur,  bei  den  Griechen,  ist  durch 
die  klassische  Darstellung  eines  idealischen  Knabenalters,  das  auch 
der  Knabe  der  Gegenwart  durchleben  soll,  durch  die  homerischen  Ge- 


•)  Vergl.  I,  284,  288,  293,  302,  837,  346,  348  f.,  426  f,  441,  486,  567  u.  a.  St. 
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dichte  ein  lichter  Punkt  für  die  gesamte  Nachwelt  fixiert  worden. 
Beginnt  man  also  hiermit  die  Reihe  der  Teilnahme,  so  ist  man  sicher, 
dem  Interesse  des  Knaben  Begebenheiten  darzubieten,  deren  er  sich 
ganz  bemächtigen  und  von  wo  ans  er  Ubergehen  kann  zu  unendlich  mannig- 
faltigen eigenen  Reflexiunen  über  Menschheit  und  Gesellschaft  und  Uber 
die  Abhängigkeit  beider  von  einer  höheren  Macht. 

Diese  Wahrheit  (d.  h.  der  Dichter  und  Historiker  in  Darstellung 
ihrer  Zeit)  ist  kontinnirlich  modificiert  nach  anderen  und  anderen 
Zuständen  des  Menschen  in  Zeiten  und  Räumen.  Und  die  Empfäng- 
lichkeit fUr  sie  modificiert  sich  konti nnirlich  mit  dem  Fort- 
schritt des  Alters.  Es  ist  Pflicht  des  Erziehers,  zu  sorgen, 
dass  diese  und  jene  Mod}ficationen  stets  richtig  auf  ein- 
ander treffend  mit  einander  fortgehen  mögen.  Damm 
chronologisches  Aufsteigen  von  den  Alten  zu  den  Neueren. 
Dafür  hat  der  Lehrplan  zu  sorgen,  indem  er  für  das  frühe  Knabenalter 
den  Anfang  in  der  griechischen,  für  das  mittlere  den  Anfang  in  der  rö- 
mischen und  für  das  Jünglingsalter  die  Beschäftigung  mit  den  neueren 
Sprachen  anordnet.“ 

Wenn  Herbart  „die  ästhetische  Darstellung  der  Welt“ , d.  h.  die 
Darstellung  der  Menschcngeschichte  im  Lichte  der  sittlichen  Beurteilung, 
als  das  Hauptgeschäft,  als  das  Ideal  der  Erziehung  bezeichnet , so  liegen 
dieser  Forderung  die  Gedanken  zu  Grunde,  dass  „in  Jedem  von  uns  die 
ganze  Vergangenheit  lebe,  dass  folglich  die  ganze  Macht  alles  dessen, 
was  Menschen  je  empfanden,  erfuhren  und  dachten,  der  wahre  und  rechte 
Erzieher  sei,  und  dass  ebendeshalb  der  Schatz  von  Lehre  und  Warnung, 
von  Regeln  und  Grundsätzen,  von  angenommenen  Gesetzen  und  Einrich- 
tungen, welche  die  früheren  Geschlechter  vorarbeitend  den  späteren  über- 
liefern, zu  den  stärksten  psychologischen  Kräften  gehöre,  die  es  geben 
kann“.  Diesen  „ganzen  Gewinn  ihrer  bisherigen  Versuche“  muss  nun  die 
Menschheit,  wenn  sie  das  höchste  thun  will,  was  sie  kann,  „dem  jungen 
Nachwuchs  konzentriert“  darbieten,  ans  diesem  „allgemeinen  Vorrat“  muss 
nach  dem  Spruche;  „Prüfet  alles  und  das  Geste  behaltet“  eine  Auswahl 
getroffen  werden,  wie  sie  dem  Zwecke,  zur  Tugend  zu  bilden,  entspricht. 
„Und  um  diesen  Weg  der  Charakterbildung  zu  finden,  was  können  wir 
besseres  thun , als  den  Spuren  der  moralischen  Bildung  des  Menschen- 
geschlechtes selbst  nachzngehen?  uns  an  der  Hand  der  griechischen  Ge- 
schichte in  die  Schule  des  Sokrates  einfUhren  zu  lassen  ....  daun  mit 
sehr  willigem,  erfnrchtsvollem  Gemüt  in  die  Mitte  der  Jünger  Christi 
treten,  und  nachdem  wir  ihm  mit  unseren  Augen  und  Herzen  gen  Himmel 
gefolgt  sind,  nun  mit  erhobenem  Geist  dem  Gange  der  Weltgeschichte 
weiter  zusehen“. 

Der  Erzieher,  der  diesem  Winke  folgt,  wird  dann  in  dem  „nachahmen- 
den Fortschritt  seines  Zöglings  eine  Versinnlichung  des  grossen  Anfsteigens 
der  Menschheit  erblicken“  und  wird  dadurch  am  besten  sorgen  für  die 
Teilnahme  der  Kleinen,  „welche  die  Gegenwart  noch  nicht  begreifen, 
und  für  welche  eben  darum  das  Vergangene  die  wahre  Gegenwart  ist." 
Denn  „was  heisst  hier  (bei  menschlichen  Verhältnissen)  das  Nahe?  Sieht 
man  nicht  die  Weite  zwischen  dem  Kinde  und  dem  Erwachsenen?  Sie 
ist  so  gross  wie  die  Zeit,  deren  lange  Folge  uns  auf  den  gegenwärtigen 
Punkt  der  Kultur  und  des  Verderbnisses  trug.“,  Also  soll  der  Erzieher 
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die  Kinderzeit  seiner  Zöglini^e  mit  der  Kinderzeit  eines  klassischen  Volkes 
nfthren  and  Uberhanpt  „Menschen  aof  Menschheit,  das  Fragment  anf  das 
Ganze  zorfickführen.“ 

„Ferner,  Teilnahme  bezieht  sich  aof  menschliche  Regungen;  von  den 
Flementen  allmählich  fortschreitende  Teilnahme  bezieht  sich  auf  einen 
Fortschritt  menschlicher  Gefiihle;  die  Geftthle  aber  richten  sich  nach 
dem  Zustande  des  Menschen  und  schreiten  mit  ihm  fort  Was  wir  in 
der  Gesellschaft  empfinden,  das  entsteht  ans  den  verwickelten  politischen 
und  Knlturverhältnissen  von  Europa.  Soll  die  Teilnahme  dafür  ent- 
stehen aus  einfachen,  lautern,  klaren  Gefühlen,  deren  jedes  für  sich 
rein  hervorgetreten  ist  im  Bewusstsein,  so  dass  das  Ganze  wisse,  was 
es  verlange,  so  muss  sie  an  der  Reihe  der  menschlichen  Zustände  fort- 
gehen  bis  auf  den  gegenwärtigen,  von  demjenigen  anfangend,  welcher 
der  erste  ist,  der  sich  rein  genug  ausdrUckte  und  sich  genug  ausbreitete 
durch  den  Umfang  der  mannigfaltigen  Gemütsbewegungen,  die  ihm  zu- 
gehören.  Denn  freilich,  nur  wenige  ihrer  Zustände  hat  die  Vergangen- 
heit ausgesprochen,  noch  viel  seltner  sich  so  rein  und  vielseitig  ausge- 
drttckt,  als  die  Erziehung  es  wünschen  müsste.  Unschätzbar  sind  eben 
darum  diejenigen  Dokumente,  in  welchen  sie  wie  mit  volltönender  lebender 
Stimme  uns  anspricht  — das  übrige  müssen  wir  durch  die  Phantasie  er- 
gänzen.“ *) 

Diese  grundlegenden  Gedanken  hat  Professor  Ziller  aufgenommen 
und  auf  das  Gebiet  der  Volksschnlerziehang  übertragen.  Auch  wird 
von  ihm  nicht  nur  der  Anfang,  sondern  der  gesamte  Aufbau  der 
aufeinanderfolgenden  Stoffe  auf  Grund  des  Parallelismus  der  Einzel- 
entwicklung  mit  der  Gesamtentwicklung  bestimmt  festgesetzt.  Wir 
haben  es  hier  also  mit  einer  greifbaren  Ausführung  des  Herbartschen 
Gedankens  zu  thun,  und  zwar  mit  der  Erweiterung,  dass  die  Haupt- 
stoffe,  welche  für  jedes  Schuljahr  aufgestellt  werden,  zugleich  als  Kon» 
zentrationsstoffe  gelten.  Über  letzteren  Punkt  werden  wir  uns  im  fol- 
genden Kapitel  anssprecben.  Hier  wollen  wir  nun  zunächst  Ziller  selbst 
hören. 

Er  sagrt  in  seiner  Grundlegung  (2.  Anfl.  von  Vogt.  Seite  455): 
„Für  jede  Unterrichtssufe,  für  jede  Schulklasse  muss  ein  Gedankenganzes, 
und  zwar  wegen  des  sittlich-religiösen  Erziehungszweckese  ein  Gesinnnngs- 
stoff  als  konzentrierender  Mittelpunkt  hingestellt  werden  . . . .“  „Die 
Auswahl  aber  und  der  Fortschritt  der  konzentrierenden  Mittelpunkte  ist 
so  einzurichten,  dass  sie  teils  der  Entwickelung  und  Fortbildung  des  kind- 
lichen Geistes  und  namentlich  den  Apperzeptionsstufeu , die  darin  nach 
psychologischen  Gesetzen  auf  einander  folgen  müssen,  entsprechen,  teils 
den  der  Entwickelung  des  einzelnen  im  grossen  korrespon- 
dierenden Fortschritt  in  der  Entwickelung  der  Geschichte 
der  Menschheit,  soweit  er  uns  durch  klassische,  der  Jagend  zugäng- 
liche Darstellungen  bekannt  ist,  in  allen  seinen  für  unsere  gegenwärtige 
Kalturstufe  nachweisbar  bedeutsamen  Hauptperioden  repräsentieren.“  Hier- 
aus folgert  Ziller,  dass  folgende  Stoffe  die  konzentrierenden  Mittelpunkte 
für  die  8 Schuljahre  sind:  1.  Das  epische  Märchen;  2.  Die  Erzählung 


*)  Vergl.  Rein,  Gesinnuu^unterricht  und  Kultargeschichte.  Pädago» 
gische  Stadien  1888,  2.  Heft.  Dresden,  Bleyl  u.  Kämmerer. 
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des  Robinson;  3.  Die  Geschichte  der  Patriarchen;  4.  Die  Richterzeit; 
5.  Die  Königszeit  in  Israel;  6.  Das  Leben  Jesn;  7.  Die  Apostelgeschichte; 
8.  Die  Reformationsgeschichte  (Katechismns).  ln  und  mit  diesen  StofFen 
dorchlänft  der  Zögling  „die  seiner  eigenen  Entwic  k lang  entspre- 
chenden Hanptmomente  Inder  uns  bekannten  En  twickelnng 
der  Menschheit“,  and  in  diesen  allgemeinen  Entwickelnngsstnfen  sind 
in  der  That  die  Hanptstationen  für  den  gesetzmässigen  Aufbau  auch  des 
Einzelgeistes  angedeutet.“  Daher  können  die  Stoffe  für  den  Unterricht 
„nur  dem  Gedankenmaterial  derjenigen  kulturgeschichtlichen  Entwickelung 
entlehnt  werden,  die  dem  gegenwärtigen  Geisteszustand  des 
Zöglings  parallel  ist.“ 

In  der  allgemeinen  Pädagogik  (2.  Anfl.  von  Just,  Seite  215  f.) 
schreibt  Zil  1er : „In  den  sprachlichen  Denkmälern  ist  vorzugsweise  alies 
Geschichtliche,  ja  die  ganze  Kultnrentwickelung  des  einzelnen  Volkes  und 
der  ganzen  Menschheit  niedergelegt,  und  die  Hauptstufen  dieser  Entwicke- 
lung stimmen  mit  der  Einzelentwickelung  des  Zöglings  in  ihren  Haupt- 
epochen  vollkommen  zusammen ; die  Geistesentwickelung  des  Zöglings 
kann  daher  gar  nicht  besser  gefördert  werden,  als  wenn  er  seine  Geistes- 
nahrung  aus  der  allgemeinen  Kultnrentwickelung,  wie  sie  in  der  Litteratur 
niedergelegt  ist,  schöpft,  zumal  sich  die  Ideen  der  sittlicher,  Einsicht  gar 
niclit  anders  erzeugen  lassen  als  durch  Betrachtung  und  Anschauung  der 
Darstellung  dieser  Ideen  und  der  Verbindung  ans  ihnen.  Allerdings 
müssen  die  beiden  Reihen  der  Geistesentwickelung  die  der  allgemein 
menschlichen  und  die  der  kindlichen  mit  einander  übereinstimmen.  Unter 
dieser  Voraussetzung  sollte  der  Zögling  eine  jede  der  Hauptstufen  in  der 
allgemein  menschlichen  Geistesentwickelung  nach  der  andern  so  durch- 
laufen, wie  es  seiner  Schulart  angemessen  ist  Innerhalb  der  Volksschnle 
sollte  es  in  einem  engeren  Rahmen  geschehen,  innerhalb  der  Real-  und 
Gymnasialschule  in  einem  weiteren,  und  die  Methodenbücher  unserer 
Schulwissenscbaften  sollten  den  Lebrinhalt  der  einzelnen  Stafen  und  ihren 
Gedankenfortschritt  ausführlich  darlegen.  Auf  einer  jeden  Stufe  sollte 
sich  der  Zögling  individuell  ganz  einleben,  indem  er  dem  nachdenken 
lernt,  was  man  auf  ihr  gewollt  und  nicht  gewollt,  und  wie  man  es  er- 
reicht, oder  nicht  erreicht  hat.  Nach  der  Natur  des  Geistes  kann  er  ja, 
um  zu  den  Höhepunkten  der  Bildung  in  der  Gegenwart  zu  gelangen, 
nicht  eine  einzige  jener  Stafen  wirkiieh  überspringen.  Wenn  nicht  in 
geordneter,  macht  er  sie  in  untergeordneter  Weise  durch  und  in  dem- 
selben Malse,  als  er  ans  ihr  weniger  Bildungsgehalt  für  sein  eigenes 
Geistesleben  schöpft,  in  demselben  Mafse,  als  er  die  Bildungstoffe  ver- 
schiedener Epochen  in  ein  weniger  richtiges  Verhältnis  setzt,  wird  seine 
eigene  Gesamtbildnng  unvollkommen  ansfallen  und  wird  er  an  seinem  Teile 
mangelhafter  dazu  beitragen,  dass  die  allgemein  menschliche  Elntwickelnng 
fortgesetzt  werde.  Leider  ist  gegenwärtig  schon  dafür  nicht  ausreichend 
gesorgt,  dass  die  Entwickelnngsstufen  des  Einzelgeistes  mit  denen  der 
Hanptkulturepochen  in  Einklang  stehen.“ 

Das  Lehrplansystem  Zillers  will  auf  Grund  solcher  Übereinstimmung 
das  der  Volksschule  gesteckte  Ziel  in  dem  ihr  zugesicherten  Rahmen  er- 
reichen. Es  setzt  dasselbe  zwei  Arbeiten  voraus;  zunächst  eine  psycho- 
logische, insofern  es  gilt,  die  Entwickelungstufen  des  Einzelgeistes  genau 
darzulegen;  sodann  eine  gesc  hichts  - philosophisch  e , insofern  es 
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gilt,  die  Hanptkultnrepochen,  welche  die  Menschheit,  bez.  das  eigene  Volk 
dnrchlanfen  hat,  festznsetzen.  Sind  beide  Arbeiten  gethan,  dann  bat  der 
Pädagog  dafür  zn  sorgen , wie  beide  Reihen  je  nach  dem  einzelnen 
Schnlorganismns  im  engeren  oder  weiteren  Rahmen  in  Übereinstimmong 
zu  bringen  sind. 

Dies  das  Programm  für  die  Anfstellnng  des  Lehrplans.  Man  wird 
nicht  leicht  ein  besseres  linden  können.  Wenn  in  solch  zwingender 
Weise  der  Aufbau  der  einzelnen  Stoffe,  ihr  Zusammenhang  und  ihre  Auf- 
einanderfolge nachgewiesen  wird,  dürfte  die  bestehende  Willkür  am  folge- 
reichsten bekämpft  werden.  Allerdings  liegt  diese  Arbeit  jetzt  noch  in  den 
Anfängen.  Herr  Professor  Zille r hat  selbst  nur  für  das  erste  Schuljahr  in 
bezug  auf  die  Märchen  eine  eingehende  Begründung  geliefert.  Seine  Be- 
weisführung , auf  die  wir  später  ausführlicher  zurückkommen , ist  kurz 
folgende : 

„Der  Unterricht  und  sein  Stofl'  hat  sich  an  die  beim  Kinde  vor- 
handene Geistesstufe  anzuschliessen,  um  es  darüber  zu  erheben.  Der  Geistes- 
zustand aller  normalen  Kinder  im  sechsten  Lebensjahr  ist  ein  solcher, 
worin  bei  aller  individuellen  Verschiedenheit  doch  in  gleicher  Weise  die 
Einbildungskraft  überwiegt.  Die  Märchen  und  deren  poetische  Weltauf- 
fassnng  sind  ein  Produkt  der  Phantasie  der  Völker  in  ihrer  Kindheits- 
periode, ihr  Geist  ist  also  in  vöUiger  Harmonie  mit  dem  innersten  Wesen 
des  Kindes,  und  der  Geist  des  deutschen  Märchens  also  erst  recht  in 
Übereinstimmung  mit  der  dem  deutschen  Kinde  eigentümlichen  Natur-  und 
Menschenbetrachtung.  Daraus  erklärt  sich  die  Leichtigkeit  des  Verständ- 
nisses, die  erfahrungsgemäss  das  Kind  dem  Märchen  entgegenbringt,  die 
Lust  des  Hörens  von  Märchen  und  der  Drang  darnach.  Deshalb  müssen 
die  Märchen  als  das  fMndament  unserer  schulmäfsigeu  Unterrichtsstoffe 
anerkannt  werden,  von  dem  aus  das  Kind  leicht  und  sicher  zn  der  ihm 
als  Menschen  zukommenden  begriffsmäfsigen  Auffassung  der  Welt  geführt 
werden  kann.“ 

Für  die  folgenden  Stufen  hat  Professor  Ziller  nur  nach- 
stehende Andeutungen  im  XIll.  Jahrbuch  des  Vereins  f.  w.  P.  gegeben: 
„Nachdem  der  Zögling  das  Vorbildliche  im  Lebensgang  eines  einzelnen 
^Robinson,  2.  Schuljahr)  kennen  gelernt  hat,  der  sich  als  einzelner  durch 
eigene  Kraftanstrengung  emporarbeitet,  muss  er  in  das  rechte  Verhältnis 
zu  einer  grösseren  Gemeinschaft  treten.  Er  muss  sich 

1.  innerhalb  einer  solchen  Gemeinschaft  einer  Autorität  unterwerfen, 
wenn  auch  ohne  alle  Reflexion  in  reinem  kindlichen  Vertrauen,  wie  er  es 
am  besten  schon  von  früh  an  in  der  Familie  durch  seine  Hingebung  an 
die  Eltern  bewiesen  hat  — es  müssen  sich  dann 

2.  im  Umkreis  dessen,  was  durch  die  Autorität  beherrscht  wird,  seine 
eigenen  Gedanken  frei  regen,  selbst  auf  die  Gefahr  hin , dass  sie  sich 
zeitweise  verirren  — 

3.  er  muss  sich  der  Autorität,  in  der  ihm  vielleicht  schon  eine 
Ahnung  der  höchsten  Autorität  aufgegangen  ist,  durch  freien  Entschluss 
unterordnen  — 

4.  er  muss  die  höchste  Autorität  selbst  kennen  nnd  lieben  lernen, 
die  eine  königliche  Hemchaft  in  ihm  ansUben  soll  — 

5.  er  muss  in  ihrem  Dienste  arbeiten  lernen,  zunächst  in  seinem 
eignen  Innern  zum  Zweck  vollständiger,  für  die  Erziehungszeit  abschliessen- 
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der  Dorchbildmig  Beines  Oedankenkreises  in  sittlich-religiösem  Geiste,  and 
zwar  von  den  Ideen  der  Vollkommenheit  and  des  Wohlwollens  ans  — 
dann  aber  auch 

6.  zam  Zweck  einer  gedachten,  sozialpolitischen  Darchbildnng  der 
grösseren  Gemeinschaft,  der  er  angehören  wird,  in  demseiben  sittlich-reli- 
giösen Geiste. 

Dieser  Entwickelang  des  einzelnen  in  seinen  Beziehongen  zn  einem 
grösseren  Gemeinwesen,  neben  der  die  Entwickelang  des  einzelnen  als 
solchen  fortschreiten  soll , scheinen  aber  die  folgenden  koltorgeschicht- 
lichen  Stufen  der  allgemeinen  sozialen  Entwickelang  in  der  That  za  ent- 
sprechen: 

1.  Im  Patriarcbalstaate  , der  eine  erweiterte  Familie  bildet,  sind 
seine  Glieder,  ohne  dass  sich  ausser  in  abnormen  Fällen  eigene  Gedanken 
bei  ihnen  regen,  dem  Haupte  in  bloss  vertrauendem  Gehorsam  unter- 
worfen, wie  Kinder  den  Eltern. 

2.  Wahrend  der  Zeit  der  Richter,  an  deren  Spitze  der  grösste 
unter  ihnen,  Moses,  steht,  regt  sich  in  der  Mitte  der  Israeliten  ein  frei 
phantasierendes  Gedankenleben,  das  seine  Führer  im  Lichte  der  Idee  der 
Vollkommenheit  zu  Helden  emporhebt  und  das  dahin  führt,  dass  die  Ge- 
samtheit sich  nunmehr  als  Nation  fühlt,  das  aber  auch  zu  allen  Arten 
von  Ausschreitungen  verleitet. 

3.  Das  israelitische  Volk  unterwirft  sich  in  vollem  Selbstbewusstsein 
einer  königlichen  Autorität,  die  allein  ein  sicheres  Gleichgewichtsver- 
hältnis  unter  den  vielen  frei  strebenden  Kräften  in  der  Form  eines  ein- 
heitlichen Staates  herznstellen  vermag  und  die  ihm  ein  sichtbarer  Träger 
des  göttlichen  Willens,  vor  allem  auf  den  Gebieten  des  Rechts  und  der 
Vergeltung  zu  sein  scheint  — aber  ein  jedes  Volk  muss 

4.  sein  Bewusstsein,  am  sich  auf  die  höchste  Stufe  seines  sittlichen 
Daseins  zu  erheben,  mit  dem  reinen  Geiste  Christi  erfüllen,  der  aus 
dem  Stamme  Davids  hervorgegangen  ist  — und  es  muss 

5.  mit  diesem  Geiste,  den  zuerst  die  Apostel  in  der  Welt  ver- 
breitet haben , sein  gesellschaftliches  Ijcben,  zunächst  in  der  Sphäre  der 
Kultur  und  des  allgemeinen  Wohlwollens  zu  dnrehdringen  suchen  — um 
zuletzt 

6.  seine  gesamten  sozial-politischen  Verhältnisse  so  weit  als  möglich 
nach  dem  Musterbild  einer  beseelten  Gesellschaft,  eines  irdischen  Gottes- 
reiches, zu  ordnen. 

Die  kulturgeschichtlichen  Stufen,  die  der  normalen  Entwickelung  des 
kindlichen  Geistes  zu  entsprechen  scheinen  und  diese  deshalb  fördern 
können,  erschöpfen  jedoch  keineswegs  den  gesamten  kulturgeschichtlichen 
Inhalt,  dessen  ein  sittlich-religiöser  Charakter,  der  in  der  Gegenwart 
wirken  soll,  zn  seiner  Bildung  bedarf.  Der  anderweitige  kulturgeschicht- 
liche Stoff  muss  vielmehr  das  Gedankenbild  der  Gesellschaft  und  das 
Verhältnis  der  Zöglinge  dazu  im  Geiste  einer  jeden  Stufe  weiter  ge- 
stalten.“ 

Soweit  die  Ausführungen  Zille rs.  Wir  sind  mit  denselben  zu- 
nächst darin  einverstanden,  dass  der  für  unsere  evangelische  Volksschule 
nötige  engere  Rahmen  ausgefdllt  werden  muss  durch  die  kulturgeschicht- 
liche Entwickelung  des  jüdischen  und  dann  unseres  eigenen  Volkes;  dass 
die  ethisch  - religiöse  Reihe  mit  den  jüdischen  Patriarchen  anheben. 
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durch  die  Richter-  und  Königszeit  hindurch  zn  Jesus  Christus,  von  hier 
zu  den  Aposteln  fortschreiten  mnss,  um  endlich  mit  dem  religiösen 
System  unserer  evangelischen  Kirche,  dem  Katechismus,  abznschliessen. 
Wir  sind  ferner  einverstanden,  dass  diese  Entwickelungsreihe  die 
Zeit  vom  3.  bis  8.  Schuljahr  anszufiUlen  habe,  nachdem  der  vorbe- 
reitende Kursus  die  nötigen  Unterlagen  geschaffen  hat;  das  erste  Schul- 
jahr durch  die  Märchen,  das  zweite  Schuljahr  durch  die  Erzählung  von 
Robinson.  Die  Pflege  des  christlichen  Sinnes,  der,  wie  manche  vielleicht  be- 
fürchten, bei  solcher  Anordnung  zn  kurz  kommen  könnte,  indem  die  im 
Edtemhaus  gegebene  Anregung  durch  die  Schule  nicht  fortgeführt,  sondern 
vielmehr  eine  schädliche  Unterbrechung  erleiden  würde,  — diese  Pflege 
des  christlichen  Sinnes  fällt  bei  uns  von  dem  ersten  Schuljahre  ab  einem 
zweckmäfsig  eingerichteten  Schnlgottcsdienst  anheim , welcher  viel  mehr 
im  Stande  sein  dürfte,  für  die  Weckung  und  Stärkung  des  christlich-reli- 
giösen Sinnes  zu  wirken,  als  es  durch  unterrichtliche  Bearbeitung  von 
Stoffen  zn  geschehen  vermag,  die  der  Apporzeptionsstnfe  der  Kleinen  durch- 
aus unangemessen,  weil  viel  zn  hoch  sind.*)  ‘ 

Nur  in  einem  Punkte  weichen  wir  von  der  Zillerschen  Stoffverteilung 
ab.  Nach  ihr  kommen  auf  die  alttestamentliche  Stufe  drei  Jahre,  auf  die 
nentestamentliche  aber  nur  eines.  Wir  glauben  der  alttestamentlichen 
Kulturstufe  in  der  Volksschule  nur  zwei  Jahre  znweisen,  dafür  aber  die 
nentestamentliche  ebenfalls  mit  zwei  Schuljahren  versehen  zu  müssen,  ans 
Gründen,  die  wir  in  unserem  „vierten  Schuljahr“  dargethan  haben.  Es 
entsteht  daher  bei  uns  folgende  Reihe: 


Schubahr : Märchen.  ,,  , \ 

T>  V f V orber.-Kursus. 

„ Robinson.  I 1 

„ Patriarchen,  incl.  Moses.  I 

„ Richter  und  Könige.  v Leben  Jesu  in  den 

. l T /II.  • „ l Erbanungsstnnden. 

) Jesus  Christus.  1 

ff  * I 

„ Paulus.  I 

„ Luther  (Katechismus).  I 

Im  wesentlichen  ist  es  also  dieselbe  Reibe,  wie  wir  sie  in  der  Stoff- 
anfstellnng  des  Herrn  Professor  Ziller  Anden,  nur  mit  dem  Unterschied, 
dass  wir  die  alttestamentliche  Stufe  in  zwei  Schubahren  durcharbeiten 
wollen.  Würde  allerdings  unumstösslich  nachgewiesen  werden,  dass  das 
fünfte  Schuljahr  noch  nicht  die  geeignete  Apperzeptionstufe  für  das  Leben 
Jesu  bilde,  dass  in  der  Entwickelung  des  einzelnen  die  alttestamentliche 
Stufe  notwendig  drei  Jahre  umfasse,  so  müsste  der  Lehrplan,  dieser  Ent- 
wickelung folgend,  sich  genau  nach  der  von  Herrn  Professor  Ziller  vor- 
geschlagenen Aufstellung  richten.  So  aber  ist  dieser  Nachweis,  nämlich 
wie  die  Entwickelung  des  einzelnen,  — aber  nicht  bloss  in  seinen  Be- 


1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 


*)  Über  Schulgottesdienste  siehe  Zil  1 er  - Bergner , Materialien, 
Seite  270.  O.  Ziller,  Die  Predigt  in  der  Erbauungstunde.  Erziehungs- 
schule  von  Barth.  II,  9.  Trüper,  Wie  stellen  wir  uns  zur  Sonntags- 
schulfrage?  Ev.  Schlhl.  von  Dö^feld  1887,  Nr.  2;  Kindergottesdienste. 
Daselbst  Jhrg.  1888.  Vgl.  auch:  Sonntagsschule  und  Traktätchen-Unfug. 
Pädag.  Zeitung  von  H.  Schröer.  1887.  Nr.  14. 
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ziehang:en  zu  einem  grösseren  Gemeinwesen,  also  nach  der  sozialen  Seite 
hin,  sondern  auch  in  seinen  Beziehungen  zu  dem  höchsten  Wesen,  also 
nach  der  sittlich-religiösen  Seite  hin  — unter  Mitwirkung  des  Unterrichts 
sich  vollzieht,  bis  jetzt  noch  nicht  geliefert. 

Immerhin  steht  uns  die  Forderung  eines  kulturgeschichtlichen  Ganges 
im  Unterricht  auf  Grund  einer  gewissen  Prkdisposition  der  kindlichen 
Geistesentwickelung  zu  diesem  Gang  als  das  richtigste  Prinzip  für  die 
Auswahl  und  die  Aufeinanderfolge  der  geschichtlichen  sowohl  wie  der 
Stoffe  fest.*)  Wir  richten  uns  also  hierbei  danach,  dass  die  natnrkundlicben 
Lehrstoffe  dem  Entwickelungsgange  des  Zöglings  angemessen  sind  auf 
Grund  des  Gedankens,  dass  dieser  Entwickelungsgang  mit  dem  kultur- 
geschichtlichen Fortgang  der  Menschheit  und  des  eigenen  Volkes  im 
grossen  und  ganzen  iibereinstimmt,  dass  die  Jugend  — nach  dem  Wort 
Goethes  — immer  wieder  von  vom  anfangen  und  als  Individuum  die 
Epochen  der  Weltkultnr  durchmachen  muss.  An  der  lland  dieses  Ganges 
soll  der  Einzelgeist  nochmals  die  Gesamtentwickelung  in  zusammen- 
gedrUngter  Weise  durchlaufen  bis  zu  den  verwickelten  Verhältnissen 
der  Gegenwart,  damit  er  diese  verstehen  und  an  ihren  Aufgaben  sich 
beteiligen  lerne. 

Der  grundlegende  Herbartische  Satz,  dass  für  den  werdenden  Menschen 
nur  das  Werden  der  menschheitlichen  Kultur,  insofern  es  im  Lichte  der 
sittlichen  Beurteilung  dargestellt  und  aufgenommen  wird,  von  absolutem 
Interesse  ist  und  dass  deshalb  ein  chronologisches  Aufsteigen  von  den 
iüteren  zu  den  neueren  höheren  Stufen  sich  als  nötig  erweise,  — dieser 
gmudlegende  Satz  wurde  von  der  herrschenden  Praxis  bisher  gänzlich  über- 
sehen. Mit  der  Durchführung  desselben  müsste  eine  bedeutende  Veränderung 
im  Unterrichte  eintreten.  Die  nächste  Folge  wäre  die  Beseitigung  der 
konzentrischen  Kreise  im  biblischen  und  profangeschicht- 
lichen Unterricht.  Denn  es  liegt  auf  der  Hand,  dass  unser  Prinzip 
für  die  Auswahl  und  Aufeinanderfolge  der  Unterrichts-Stoffe  in  striktem 
Gegensätze  zu  dem  bisherigen  Rezept  steht,  nach  welchem  für  jedes  Schuljahr 
z.  B.  im  biblischen  Geschichtsunterricht  mit  mehr  oder  weniger  Willkür 
einiges  aus  dem  alten  und  einiges  aus  dem  neuen  Testament  ausgewählt  wird. 
Auch  die  offiziellen  Schulordnungen  richteten  sich  nach  dieser  durch  lange 
Überlieferung  ehrwürdig  gewordenen  Vorschrift.  Und  doch  ist  gewiss,  dass 
bei  solch  heilloser  Vermengung  der  verschiedensten  religiösen  und  sittlichen 
Standpunkte  und  Anffassnngsweisen  keine  zu  ilirem  Rechte  kommen  und  auf 
die  Altersstufe  gesetzt  werden  kann,  wo  sie  durch  Übereinstimmung  mit  der 
Apperzeptionsstufe  und  der  Einzelentwickelungsstufe  am  kräftigsten  wirken 
kann.**)  Ebenso  klar  ist,  dass  das  Interesse  durch  jenes  beständige  Ver- 


•)  Vergl.  Kein,  Knlturgeschichte  und  Gesinnungsunterricht.  A.  a.  O 
*•)  „Der  menschliche  Geist  nimmt  nichts  an,  was  ihm  nicht  zusagt.“ 

Goethe. 

„Echt  ästhetisch-didaktisch  könnte  man  sein,  wenn  man  mit  seinen 
Schülern  an  allem  Empfindungswerteu  vorUberginge  oder  es  ihnen  zu- 
brächte im  Moment,  wo  es  kulminiert  und  sie  höchst  empfänglich  sind.“ 
Goethe.  Vergl.  Löwenthai.  Orundzüge  einer  Hygiene  des  Unterrichts. 
Wiesbaden  1887. 
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mengen  des  nicht  Znsammengehörigen , dnrch  das  ewige  gleichförmige 
Wiederholen,  das  fortwährende  Vermischen  von  bekannten  and  meist 
wichtigeren  mit  unbekannten  meist  unwichtigeren  Stoffen,  dnrch  die  aus 
der  fortwährenden  Unterbrechung  hervorgehende  Hemmung  des  Gedanken- 
lanfes  und  durch  das  drückende  Gefühl,  dass  man  nicht  von  der  Stelle 
kommt,  sehr  schwer  geschädigt  werden  muss.  Die  konzentrischen  Kreise 
trennen  und  zerreissen  das,  was  notwendig  znsammengehört ; sie  sammeln 
nicht,  sie  zerstreuen.  Dazu  kommt,  selbst  das  einzelne  Fach  bietet  bei 
dem  konzentrischen  Unterricht  nichts  Ganzes,  nichts  Zusammenhängendes. 
Schon  im  ersten  Schuljahr  durchläuft  der  Schüler  das  ganze  Gebiet,  von 
allem  kostend,  nichts  geniessend;  vieles  betastend,  an  keinem  Orte  ver- 
weilend; manches  hörend  und  lernend,  aber  nichts  klar  und  ordentlich, 
weil  die  Gegensätze  sich  hemmen  und  verdunkeln.  (Dr.  Just.)*) 

Das  Prinzip  der  konzentrischen  Kreise  ist  ein  Prinzip  der  Unordnung, 
das  Prinzip  der  kulturhistorischen  Stufen  ein  Prinzip  der  Ordnung.  Dort 
Unklarheit  und  Widerspruch,  hier  Klarheit  und  Konsequenz.  Die  beson- 
deren Vorteile  aber,  die  man  den  konzentrischen  Kreisen  zuzuschreiben 
pflegt,  halten  in  richtiger  Delenchtung  nicht  Stich.  So  sind  es  namentlich 
zwei,  welche  von  Dörpfeld  in  seiner  Schrift  über  den  didaktischen  Ma- 
terialismus S.  100  hervorgehoben  werden. ' „Erstlich,  heisst  es  dort,  wird 
in  dem  konzentrisch  sich  erweiternden  Lehrgang  die  zentrale  Gestalt  und 
Geschichte  des  Heilands  auch  schon  den  Kleineren  so  nahe  gebracht  und 
vertrant  gemacht,  als  es  unterrichtlich  möglich  ist.  Zum  andern:  weil  die 
Hanptgeschichten  des  alten  Testaments  auch  auf  den  oberen  Stufen  wieder 
Vorkommen,  so  wird  vermieden,  dass  das  Vorstellungsbild  von  den  grossen 
Persönlichkeiten  jener  Zeit  allzu  kindermässig  bleibe.“  Darauf  ist  zu  er- 
widern, dass  die  zentrale  Gestalt  und  Geschichte  des  Heilands  den  Kleinen, 
wie  schon  erwähnt,  dnrch  die  Schulfeier  des  W'eihnachtsfestes,  sowie  durch 
die  fortlaufenden  Erbauungsstuuden,  welche  die  Erziehungsschule  im  An- 
schluss an  das  Kirchenjahr  einzurichten  hat,  nahe  gebracht  wird.  Zum 
andern:  Die  Hauptgesclüchten  des  alten  Testaments  werden  auch  in  den 
oberen  Klassen  öfters  bei  immanenter  Repetition  wieder  verkommen.  Unsere 
methodische  Durcharbeitung  der  Lehrstoffe  nötigt  uns  schon  — abgesehen 
von  anderen  Rücksichten  — bei  der  Besprechung  der  neutestameutlichen 
Erzählungen  zur  sorgfältigsten  Verwertung  und  Heranziehung  der  alt- 
testamentlichcn.  Hierdurch  aber  wird  ohne  Zweifel  vermieden  werden, 
dass  das  Vorstellungsbild  von  den  grossen  Persönlichkeiten  jener  Zeit 
allzu  kindermässig  bleibe.  Im  Leben  Jesu,  in  der  Apostelgeschichte,  bei 
der  Bibellektüre,  auch  im  Leben  Luthers  wird  sich  reichlich  Gelegen- 
heit linden,  die  Gestalten  der  Patriarchen,  Richter  und  Propheten  in  eine 
hellere  Beleuchtung  zu  stellen,  als  es  auf  der  früheren  Stufe  geschehen 


•)  Gegen  die  konzentrischen  Kreise  z.  B.  auch  Thriindorf, 
Pädag.  Stud.,  4.  Heft,  1880,  S.  39.  Staude,  Deutsche  Bl.  1883,  S.  128  f. 
Ackermann,  Pädag.  Fragen,  I,  S.  2b  ff.  Vergl.  Das  3.  .Schuljahr, 
2.  Autl.,  S.  4 G.  Wiget,  Die  konzentr.  Kreise.  Bündner  Seminar- 
blätter. IV,  S.  13.^  ff'.  Thrändorf,  Konzentration  oder  konzentr.  Kreise. 
Erziehungsschule  1885,  1 und  2.  Für  dieselben  z.  B.  Bartels,  die 
Anwendbarkeit  der  Herbart-Ziller-.Stoyschen  didakt.  Grundsätze  etc. 
Wittenberg  1885.  Vergl.  d.  Entgegnung  von  Dr.  Göpfert  Dresden, 
Bleyl  & Kämmerer. 
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konnte,  wo  die  Reflexion  noch  nicht  erwacht  ist  nnd  nnr  die  historische 
Auffassung  gilt;  es  wird  reichlich  Gelegenheit  geboten  sein,  die  tiefere 
Erfassung  des  religiösen  Lebens,  sowie  der  beilsgeschicbtlichen  Gedanken 
jener  Zeit  zu  vermitteln. 

Sind  also  die  angegebenen  Vorteile  in  erhöhtem  Mafse  unserer  An- 
ordnung eigen,  so  haben  wir  um  so  mehr  Recht,  die  konzentrischen  Kreise 
zu  verurteilen  nnd  jeden  Vergleich  auf  diesem  Gebiet  in  der  Theorie*) 
abzulehnen.  Die  alttestamentlichen  Stoffe  bilden  eine  historische  nnd  folg- 
lich auch  aiigemein  menschliche  nnd  deshalb  von  der  Pädagogik  zu  be- 
achtende Vorstufe  des  Christentums.  Sie  müssen  daher  als  ein  zusammen- 
hängendes Ganzes  vor  den  nentestamentlichen  Stoffen  auftreten.  Dass 
wir  uns  aber  so  nachdrücklich  gegen  eine  Vermischung  von  alt-  und 
nentestamentlichen  Stoffen  in  jedem  Schuljahr  verwahren,  hierzu  zwingt 
uns  vor  allem  auch  der  Gedanke,  dass  die  anfgestellten,  für  ein  Schuljahr 
berechneten  historischen  Stoffe  zugleich  den  Mittelpunkt  eines 
jeden  Schuljahres  bilden  sollen.**) 

Dieser  Gedanke  fuhrt  uns  unmittelbar  an  die  Schwelle  unseres 
zweiten  Kapitels,  welches  die  Verbindung  der  einzelnen  Lehrgegenstände 
zum  Gegenstand  hat.  Beide  Ideen  aber  hängen  so  eng  miteinander  zu- 
sammen, dass  jede,  für  sich  allein  gedacht,  für  den  Aufbau  unseres  Unter- 
richts an  Bedeutung  wesentlich  verliert.  (Vergl.  das  2.  Heft  der  päd. 
Studien  1888.)  Während  die  Idee  der  kulturhistorischen  Stufen  das 
Nacheinander  in  Betracht  zog,  hat  die  Konzentrationsidee  es  mit  dem 
Nebeneinander  der  Unterrichtsstoffe  zu  thnn.  Beides  steht,  wie  wir 
sehen  werden,  in  inniger  Beziehung  zu  einander. 


II. 

Die  Verbindung  der  einzelnen  Lehrfächer  untereinander. 
Die  Konzentrationsidee. 

Litteratur:  Ausser  den  unter  I.  genannten  Schriften  nnd  Aufsätzen: 
Ziller,  Grundlegung.  § 19.  — Willinann,  Päd.  Vorträge.  2.  Aufl.  — 
Kern,  Grundriss  der  Pädagogik.  4.  Aufl.  Berlin.  §32.  — Dörpfold,Die 
unterrichtl.  Verbindung  der  sachunterrichtl.  oder  Wissensfächer.  Ev. 
Schulblatt  1875.  Heft  1 u.  5.  — Richter,  Die  Konzentration  des  Unter- 
richts in  der  Volksschule.  Leipzig  186.t.  — Ackermann,  Über  Kon- 
zentration. Päd^og  Fragen.  1.  Reihe.  Dresden,  Bleyl  & Kämmerer. 
— Just,  Die  Konzentration  des  Unterrichts.  Erzienungsschulo  von 
Barth  Nr.  1 u.  2.  1880.  3.  Jahrgang  Nr.  4.  — Reinerth,  Ueber  Kon- 

zentration. Pädagog.  Studien  1882.  3.  Heft.  — Dörpfeld,  Zwei  dring- 
lich e Reformen  im  Real-  und  im  Sprachunterricht.  Gütersloh  1883.  — 
Müller,  Die  Konzentration  des  Unt.  Kehrsche  Blätter  1883,  Seite  256  ff. 
Muthesius,  Beiträge  zur  Konzentration  u.  s.  w.  Weimar,  Kirchen-  und 
Schulblatt  1887,  14,  17,  23,  34 


•)  Welchen  Einfluss  unvollkommene  Einrichtungen,  wie  z.  B.  die  der 
ein-  oder  zweiklassigen  Schule,  auf  die  Stoffverteilung  ausüben,  haben  wir 
hier  nicht  zu  berücksichtigen.  Das  sind  curae  poiurioret.  Vergl.  Florin, 
Die  Methodik  der  Gesamtschule.  2.  Aufl.  Zürich  1886. 

**)  Ver^.  Grabs,  Eine  neue  abfällige  Beurteilung  der  Herbart- 
Zillerschen  Pädagogik.  Erziehungsschule  1885,  10 — 12.  Schlesische  Schul- 
zeitung 1885,  19,  20,  32,  und  1886,  3. 
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,£•  kann  uichl«  godi«f«n  aUcd 

SttickcD  satAmmenbknft.**  CODieniUl. 


„Durch  Konientration  »orft  der  Eniehunp* 
uaterrioht  immer  für  das  Daeeiii  ond  die  Erhaltong 
der  Eioheit  de«  BewaMUeiui,  d.  i.  der  Persönlich- 
keit, bei  dom  Zöglinge,  und  das  ist  eine  wesentUobe 
VoraoBseUnng  fUr  SUtlichkoit  and  Glaabeii.  Denn 
diese  sollen  ja  bei  einem  Uenseben  nicht  bloss  ver- 
einselte,  serstreute  Ertcheinnngen  sein,  sondern 
sein  genses  Leben  so  durchdrtngen.  dass  in  allein 
Thnn  and  Wollen  Immer  dieselbe  ideale  Gesinnung 
SU  erkennen  lat.  ‘ Ziller. 

Die  Verbindung  der  einzelnen  Lehrfächer  unter  einander  wird  ge- 
wöhnlich „Konzentration“  genannt.  Die  Geschichte  der  Pädagogik 
zeigt  verschiedene  Versuche,  die  eine  Verbindung  der  einzelnen  Lehr- 
fächer unter  dem  Kamen  der  Konzentration  herzustellen  bezweckte.*) 
Auch  die  Herbartische  Richtung  bezeichnet  mit  dem  Namen  der  Kon- 
zentration das  Bestreben,  einen  bestimmten  Zusammenhang  zwischen  den 
einzelnen  Unterrichtsfächern  zu  bewirken,  so  dass  ans  dem  bunten  Vielerlei 
der  gewöhnlichen  Lehrpläne  ein  Lehrplansystem  entsteht.  Dass  letzteres 
in  der  Herbartischen  Schule  ein  ganz  bestimmtes  Gepräge  erhält,  hängt 
mit  den  psychologischen  und  ethischen  Grundanschanungen  aufs  engste 
zusammen,  wie  sie  von  dem  Meister  ausgebildet  worden  sind.  Von  ihm 
auch  sind  die  ersten  Anregungen  ansgegangen,  den  Lehrplan  ond  damit 
die  Stoffanordnung  in  den  einzelnen  Fächern  auf  eigenartige  Weise  zu 
gestalten. 

So  schreibt  Herbart  in  den  Bemerkungen  zu  einem  pädagogischen 
Aufsatz  (Ausgabe  von  Willmann,  II.,  Seite  18  ff.);  „Dass  die  Seele  den 
Gegenstand  des  Wissens  lieb  gewinne,  seinen  Wert,  seine  Beziehungen, 
seinen  Zusammenhang  verstehe;  dass  Fertigkeit  und  Kunst  in  das  Wissen 
bineinkommen,  oder  besser,  ans  ihm  entspringen  müsse,  ist  gewiss  die 
Hauptsache.  Und  hier  gebe  ich  zu,  dass  der  Schulunterricht  sehr  leicht 
durch  die  Mannigfaltigkeit,  die  er  umfassen  muss , das  einmal  irgendwo 
haftende  Interesse  wieder  losreisst;  ich  gebe  zu,  dass  er  oft  dem  Schüler 
die  Muse  zu  rauben  in  Gefalu"  ist,  die  das  eigene  Verarbeiten  erfordert 
hätte.  Ich  gebe  nicht  bloss  zu,  sondern  es  war  stets  der  wesentliche 
Inhalt  meiner  pädagogischen  Lehre,  dass  man  diese  Zerstreuung  des 
Gemüts  auf  alle  Weise  verhindern  müsse.  Daraus  aber  habe  ich 
niemals  den  in  meinen  Augen  übereilten  Schluss  ziehen  können,  dass  man 
die  Menge  des  Lebrsstoffs  bedeutend  vermindern  könne  und  solle.  Sondern, 
dass  man  jede  Methode,  welche  überflüssige  Zeit  verbraucht,  die  dem 
Schüler  zur  eigenen  freien  Beschäftigung  hätte  bleiben  können,  schon  da- 
rum als  etwas  Fehlerhaftes  anseben  muss;  dass  ferner  durch  die  Ökono- 
mie mit  der  Zeit,  vorzüglich  durch  die  grösstmöglichste  Intensität  das 
Interesse  zu  erreichen  ist,  welches  der  Unterricht  erregt,  indem  das  gern 
Gelernte  sehr  schnell  gelernt  und  tief  gefasst  wird;  dass  endlich  die 


*)  Was  man  alles  unter  diesem  Namen  schon  verstanden  hat,  ist  in 
der  Kürze  kaum  zu  sagen.  Über  den  Misskredit,  in  welchen  dieses  Wort 

gekommen,  siehe  Dörpfeld,  Zwei  dringl.  Reformen  etc.  2.  Auflage, 
eite  96  ff.  (Gütersloh  1864.) 
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Fngen,  in  denen  das  menschliche  Wissen  zusammonhängt,  anfs  ge- 
naueste müssen  nntersncht  werden,  damit  der  Lehrer  imstande 
sei,  jedes  einmal  erregte  Interesse  sogleich  nach  allen  Richtungen  hin 
fortwirken  zu  lassen,  damit  er  mit  diesem  Interesse,  wie  mit  dem 
eigentlichen  Kapital,  das  er  erworben,  wuchern  könne,  und  damit  er  die 
Störungen  möglichst  vermeide,  wodurch  dieses  Kapital  würde  vermindert 
werden.“**) 

An  einer  andern  Stelle  I.,  131;  „Wird  nun  dies  alles,  in  seine  Ab- 
teilungen und  Unterabteilungen  wohl  zerlegt,  gleichsam  auf  eine  Tafel 
nebeneinander  gelegt,  damit  das  Nötigste  von  dem  minder  Nötigen  ge- 
schieden und  jedem  Jahr  und  Stunde  angewiesen  werde;  so  kann  der 
Pädagog  nicht  anders , als  über  die  furchtbare  Masse  erschrecken , sich 
selbst  und  den  armen  Kopf  eines  Knaben  bedauern,  in  den  so  viele,  so 
heterogene  Dinge  eiugezwängt  werden  müssen;  Vollends  trübe  wird  diese 
Aussicht,  wenn  man  sich  erinnert,  dass  doch  eigentlich  alles,  was  Wissen- 
schaft heisst,  ursprünglich  aus  einem  wahren  und  unschätzbaren  Wohl- 
gefühl des  Geistes  bei  dem  Erfinder  hervorging,  dass  ebendaher  Erheite- 
rung und  Erhebung  seine  wahre  Bestimmung  bleibt  — und  dass  jetzt, 
da  alle  diese  Wohlthatcn  sich  stundenweise  in  den  Kopf  des  Knaben 
einpressen  wollen,  nicht  nur  der  Kopf  von  ihnen  gedrückt,  sondern 
auch  das  Herz,  die  tiefere,  feinere,  teilnehmende  Empfindnog,  von  ihnen 
nach  den  entgegengesetztesten  Seiten  auseinander  gespannt,  gezerrt,  ge- 
rissen werden  wird,  dass  schlechterdings  die  Lust  an  dem  Einen  Un- 
lust an  vielem  Andern,  was  störend  dazwischen  tritt,  erzeugen  muss, 
— dass  also  mit  dom  mutigeren  Kopfe,  der  sich  diese  Teilung  des  Ge- 
mütes nicht  gefallen  lässt,  die  Erziehung  in  beständigem  Kriege  leben 
und  dass  sie  der  schöneren,  sanfteren  Seele,  die  sich  keinen  Mangel 
an  Folgsamkeit  verzeihen  mag,  eine  ununterbrochene  Reihe  von  Krän- 
kungen zufügen  wird.  Statt  den  aufstrebenden  Ideen  zu  helfen,  wird 
sie  sie  durch  einander  zerstören ; statt  die  Empfindungen  mit  immer 
neuer  Wärme  zu  erquicken,  wird  sie  sie  durch  einander  erkälten  und 
töten.“ 

I.,  S.  472  schreibt  er:  „Wer  hier  die  angesponnenen  Reflexionen 
(über  den  Einfluss  des  Gedankenkreises  auf  den  Charakter)  für  sich  fort- 
führeu  will,  der  wird  schwerlich  umhin  können,  der  Überzeugung  voll  zu 
werden:  die  Bildung  des  Gedankenkreises  ist  der  wesentlichste  Teil  der 
Erziehung.  Er  vergleiche  aber  alsdann  auch  den  gemeinen  Schnlkram 
nnd  den  Gedankenkreis,  welcher  hiervon  zu  erwarten  ist.  Er  überlege,  ob 
es  weise  sei,  wenn  fort  und  fort  der  Unterricht  wie  eine  Darreichung 
von  Notizen*)  behandelt  wird,  und  der  Zucht  allein  das  Unternehmen 
überlassen  bleibt,  ans  denen,  die  menschliches  Antlitz  tragen,  Menschen 
zu  machen.“ 


•)  Vergl.  I,  80,  291,  348,  371,  376,  397,  384,  405.  446,  480,  515.  II,  219.  577. 
**)  Nicht  Vielwisaerei,  sondern  ihr  genaues  Gegenteil  ist  das  Ideal. 
Das.selbe  wird  gefährdet,  wenn  man  dem  jugendlichen  Geiste  ein  Durch- 
einander von  Kenntnissen  aufzwingt.  Die  natürliche  Folge  dieser  ver- 
kehrten Methode  ist  die  Abstumpfung  des  Wissenstriebes.  „Was  einzeln 
stehen  bleibt,  hat  wenig  Bedeutung."  Vergl.  Ziller,  Philosoph.  Ethik. 
S.  149.  Günther,  Die  Idee  des  erz.  Unt.  Deutsche  Bl.  1880,  50  u.  51 
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Dass  Herbart  die  angedentete  Schwierigkeit  des  Unterrichts  fort 
nnd  fort  lebhaft  empfanden  hat,  geht  anch  ans  einer  Stelle  ans  dem 
zweiten  Teil  seiner  Psychologie  hervor:  „Ich  kann  mich  hier  (bei  der 
Untersnchung  über  das  unvermittelte  Nebeneinander  von  Vorstellangs- 
massen,  wie  dasselbe  anomale  Geisteszustände  bedingt)  der  Frage  nicht 
erwehren,  wie  es  in  den  Köpfen  der  Schalknaben  Vorgehen  mögre,  die  an 
einem  Morgen  durch  eine  Reihe  heterogener  Lektionen  hindurch  ge- 
trieben werden,  deren  jede  sich  am  folgenden  Tage  mit  dem  gleichen 
Glockenschlag  wiederholt  und  fortsetzt.  Sollten  diese  Knaben  wohl 
die  verschiedenen  Gedankenfäden,  welche  da  gesponnen  werden, 
unter  einander  und  mit  denen  der  Erholnngsstnnden  in  Verbin- 
dung bringen?  Es  giebt  Erzieher  und  Lehrer,  die  das  mit  einem 
wunderbaren  Vertrauen  voranssetzen  und  deshalb  weiter  nicht  bekümmert 
sind.“ 

Es  ist  unschwer  zu  erkennen,  dass  diesen  Gedanken  sowohl  eine 
ethische  als  anch  eine  psychologische.  Forderung  zu  Grande  liegt.  Eine 
ethische  insofern,  als  es  sich  darum  handelt,  ans  dem  Zögling  eine 
tugendhafte  Persönlichkeit  zu  bilden , in  ihm  einen  religiös-sittlichen 
Charakter  anzubahnen,  welcher  die  Kraft  besitzt,  die  Herrschaft  des  Bösen 
zu  bekämpfen  und  erfolg^reich  für  das  Reich  des  Guten  zu  streiten.  Ge- 
mäss der  Idee  der  Vollkommenheit  muss  daher  der  Unterricht  dafür 
sorgen,  dass  klare  Vorstellungen , tiefe  Gefühle  nnd  energische  Bestre- 
bungen in  dem  Zögling  hervorgemfen  werden,  da  nur  auf  solcher  Grund- 
lage ein  reges  Geistesleben  und  ein  starkes  Wollen  entstehen  kann.  Er 
soll  weiter  dafür  sorgen,  dass 'ein  vielseitiges  Interesse  in  dem  Zögling 
sich  entwickelt,  denn  nur  da,  wo  ein  Reichtum  an  Vorstellungen,  eine  rege 
EnipBlnglichkeit  des  Gemüts  für  alle  Seiten  des  menschlichen  Lebens, 
ein  vielgestaltiges  nnd  aasgebreitetes  Wollen  erzeugt  wird,  kann  dem 
Geistesleben  ein  unvergänglicher  nnd  ewiger  Wert  zugesprochen  werden. 
Endlich  aber  gilt  es,  die  geistigen  Kräfte,  die  in  dem  Zögling  geweckt 
werden,  zu  sammeln,  damit  sie  sich  nicht  zersplittern,  sondern  in  ihrer 
Einheit,  in  ihrer  Zusammenfassung  ein  energisches  und  kraftvolles  Wirken 
hervorrufen  können.  Das  Interesse  soll  nicht  nur  ein  vielseitiges,  sondern 
auch  ein  ungeteiltes  sein,  so  dass  alle  die  verschiedenen  Regungen  und 
Richtungen  des  Geistes,  wie  sie  durch  einen  vielseitigen  Unterricht  in 
der  Seele  des  Kindes  hervorgerufen  werden , immer  nur  als  Seiten  ein 
und  derselben  Persönlichkeit  erscheinen.  Die  sittlich -religiöse  Bildung 
fordert  im  Geiste  der  Idee  der  Vollkommenheit,  dass  das  mannigfaltige, 
vielseitige  Interesse  sich  bei  dem  ZögUnge  vereinige  in  der  Einheit  des 
Bewusstseins,  in  der  allmählich  sich  aufbauenden  Person  des  Zöglings,  die 
eine  Voraussetzung  des  Charakters  ist  und  dem  Zögling  anch  erst  eine 
bedeutende  Wirksamkeit  in  seinem  Berufe  sichert. 

Und  dies  führt  uns  auf  die  psychologische  Seite  der  Konzen- 
trationsidee. Das  Ich  — so  lehrt  die  Psychologie  — entsteht  aus  der 
lebhaften  nnd  be.ständigen  Wechselwirkung  der  verschiedenen  Vor- 
stellungskreise. Es  bildet  sich  dadurch  ein  Vorstellungskomplex  ans, 
welcher  den  innersten  Kern  für  unser  ganzes  geistiges  Leben  ansmacht 
und  von  welchem  alle  neu  in  die  Seele  eintretenden  Vorstellungen,  alle 
auftauchenden  Gefühle  und  Begehruugen  angeeignet  werden.  .Te  be- 
deutender nun  die  einzelnen  Eutwickelungsperioden  in  der  Geschichte 

Daj  er*te  Schuljahr  2 
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des  Geistes  sind,  je  mannigfaltiger  die  einzelnen  Vorstellnngskreise 
und  je  inniger  die  Wechselwirkungen  zwischen  den  letzteren  — desto 
reicher  und  mächtiger  wird  das  Ich,  die  Persönlichkeit,  sich  entfalten.*) 

Die  werdende  Person  des  Zöglings  ist  also  das  Zentrum,  worauf 
das  Viele  der  Interessen  immer  znrückbezogen  werden  muss,  die  Kon- 
zentration aber  ist  die  Vereinignmg  des  Vielen,  was  der  Unterricht 
darbietet,  in  der  werdenden  Person  des  Zöglings. 

Es  fttigt  sich  nun,  wie  lässt  sich  die  Vereinigung  des  Mannig^faltigen 
erreichen?  Welche  Veranstaltungen  muss  der  Unterricht  treffen,  damit  das 
Viele,  welches  er  darbietet,  nun  auch  in  der  Einheit  des  Bewusstseins 
zusammengefasst  werde?**) 

Dass  solche  Veranstaltungen  nötig  sind,  wer  wollte  dies  leugnen? 
Oder  bestände  die  Gefahr  nicht  mehr  in  unseren  Schulen,  dass  das  Ge- 
müt des  Zöglings  durch  das  bunte  Vielerlei,  im  Laufe  eines  Vormittags 
g^eboten,  nach  den  verschiedensten  Seiten  hin  auseinander  gerissen  wird? 
Einige  haben  die  Gefahr  erkannt  und  demgemäss  Vorkehrung  dagegen 
getroffen.  Aber  sie  verwechselten  nur  zu  häufig  Einheit  und  Einseitig- 
keit Letztere  aber  ist  der  Tod  aller  geistigen  ^gsamkeit  und  damit  der 
Sittlichkeit. 

Bei  uns  lautet  die  Antwort  ganz  anders : Die  Vereinigung  des 
Mannigfaltigen  lässt  sich  erreichen  durch  die  Befolgung  der  kulturge- 
schichtlichen Elntwickelnng,  die  in  Parallele  gesetzt  ist  zur  Entwicke- 
lung des  einzelnen.  Von  hier  ans  lässt  sich  nun  auch  beurteilen,  in 
welch  innigem  Zusammenhang  die  Frage  von  der  Verbindung  der  Lehr- 
fächer mit  der  Forderung  der  Stoffverteilung  nach  den  kulturhistorischen 
Stufen  steht 

Wollen  wir,  dass  durch  den  Unterricht  das  Ideal  der  Persönlichkeit 
in  unseren  Zöglingen  angebahnt  werde,  welche  vor  allem  in  der  Einheit 
und  damit  in  der  Thatkraft  beruht,  so  muss  er  in  erster  Linie  für  die 
Einheit  seines  Wirkens  Sorge  tragen.  Diese  Einheit  aber  suchen  wir 
darin , dass  wir  jeder  Stufe , jeder  Klasse  einheitliche  und  zusammen- 
hängende Gesinnungs-Stoffe  darbieten,  die  an  sich  bedeutend  mit  solcher  Wucht 
anftreten,  dass  sie  die  Seele  des  Kindes  ganz  erfüllen,  dass  sie  Anregung 
geben,  das  menschliche  Streben  auf  seinen  verschiedenen  Gebieten  zum 


•)  Volkmann,  Lehrbuch  d.  Psychologie.  § 105  ff.  Dr.  Just,  Ober 
Konzentration.  Erziehnngsschule  11^0  No.  1. 

„Zwar  geht  im  menschlichen  Gemüt  nichts  verloren;  allein  im 
Bewusstsein  ist  nur  sehr  wenig  gegenwärtig:  nur  das  Beträchtlich- Starke 
und  Vielfach-Verknttpfle  tritt  leicht  und  häufig  vor  dfie  Seele;  und  nur  das 
Höchst-Hervorragende  treibt  zum  Handeln.“  Herhart. 

**)  „Einig  dürften  alle  darin  sein,  dass  Wissen  wertvoll,  Bildung  aber 
mehr  wert  als  Wissen  ist,  dass  multüm  besser  als  muUa,  dass  die  Vielheit 
ohne  die  zusammenfassende  Einheit  wertlos,  ja  vom  Übel,  am  meisten  für 
die  Jugend^  dass  die  Entwickelung  des  Begreifens  und  des  Begriffsver- 
mögens wichtiger  ist  als  die  Schulung  des  Gedächtnisses,  dass  ein 
mechanisches  Nebeneinander  kein  wahres  Unterrichtspro- 
gramm  darstellt,  dass  nur  ein  organisches  Gefüge  Bildung 
schafft  und  dieses  durch  das  Setzen  eines  gemeinsamen  Zieles  bei  allen 
Objekten  des  Wissens  und  Könnens  hergestellt  wird.“ 

Gegenwart  SO,  34. 
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Gegenstand  der  Betrachtung  zn  machen.  Eis  wird  daher  mit  diesen  Stoffen 
verknnptt  alles,  was  der  Unterricht  ans  den  mannigfachen  Wissens- 
gebieten darbietet,  insbesondere  auch,  was  er  ans  dem  Kreise  der 
Heimat  znr  Anschannng  nnd  znr  Belehrung  bringt.  Anf  solche  Weise 
soll  anf  jeder  Stnfe  und  in  jedem  Jahre  ein  zusammenhängender, 
einheitlicher  Gedankenkreis  in  der  Seele  der  Kinder  geschaffen  werden, 
der  die  Kraft  besitzt,  das  Ungrttnstige  der  Umgebung  zn  überwiegen 
nnd  das  Günstige  derselben  in  sich  anfznlösen  und  mit  sich  zn  ver- 
einigen. 

So  ordnet  sich  der  höheren  Konzentration,  welche  ihr  Zentmm  in  der 
werdenden  Persönlichkeit  des  Zöglings  sieht,  die  Konzentration  der  Lehr- 
fächer unter,  in  welcher  den  Mittelpnnkt  alles  Unterrichts  einheitliche  bedeut- 
same Gesinnnngs- Stoffe  bilden,  die  als  Repräsentanten  einer  einzelnen 
Kulturstufe  jedes  einzelne  Schuljahr  beherrschen.  Hierdurch  wird  in 
erster  Linie  einer  Zersplitterung  des  Gedankenkreises  vorgebengt. 

Wir  unterscheiden  uns  hierin  wesentlich  von  der  gewöhnlichen  Volks- 
schnlpraxis,  welche  nichts  von  dieser  Forderung  weiss  und  die  Sammlung 
der  Gedankenkreise  nur  dem  Lehrvcrfabren  nnd  der  Einwirkung  der 
Lehrerpersönlichkeit  überlässt.  .Ta,  die  hergebrachte  Weise  geht  förmlich 
darauf  ans,  eine  grosse  Hasse  nnzusammenhängenden  Stoffes  in  jedem 
Schuljahr  und  in  jedem  Fach  aufznhänfen,  und  die  Kinder  mit  Er- 
zählungen zu  füttern,  die  oft  moderner  E'abrik  entstammen,  in  sich  ohne 
allen  Zusammenhang  sind,  den  verschiedensten  Zeiten  nnd  Räumen  ange- 
bören,  nnd  daher  nur  vorübergehenden  Eindruck  auf  das  Gemüt  der 
Kinder  machen,  nur  zerstreuend,  nicht  sammelnd  wirken  können. 

Wir  dagegen  wollen  nach  dem  Herbartschen  Satz:  „Die  grosse  sitt- 
liche Energie  ist  der  Effekt  grosser  Szenen  und  ganzer  nnzerstückter 
Gedankenmassen“  (I,  479)  in  jedem  Schuljahr  in  sich  abge- 
schlossene, dem  kindlichen  Gedankenkreis  entsprechende 
Gesinnungsstoffe  mit  aller  Wucht  anftreten  lassen. 

Das  ist  die  erste  Forderung.  Alles  übrige  muss  gegen  die 
bildende , das  Gemüt  der  Kinder  gefangennebraende  Kraft  dieser  Ge- 
sinnnngsstoffe  zurücktreten.  Nichts  kann  dem  Überliefern  einer  Masse 
von  Notizen,  die,  in  sich  unzusammenhängend,  gar  keinen  Wert  für  die 
Bildung  der  Gesinnung  haben,  erfolgreicher  entgegen  wirken,  als  die  Dar- 
bietung von  Stoffen,  welche  nach  den  W’orten  Her  bar  ts  reich  an  Be- 
gebenheiten, Verhältnissen  und  Charakteren  sind,  in  welchen  strenge  psy- 
chologische Wahrheit  herrscht  und  zwar  nicht  jenseits  der  Gefühle  und 
Einsichten  der  Kinder.  Ist  in  ihnen  kein  Streben  vorhanden,  das  Schlimmste 
oder  das  Beste  zn  zeichnen,  hat  ein  leiser,  selbst  noch  halb  schlunimenider 
sittlicher  Takt  dafür  gesorgt,  dass  das  Interesse  der  Handlung  sich  von  dem 
Schlechteren  ab  nnd  zum  Guten,  zum  Billigen,  zum  Rechten  hinüberneigt, 
so  wird  die  kindliche  Aufmerksamkeit  fest  in  diesen  Stoffen  wurzeln;  sie 
wird  alle  Seiten  der  Sache  hervorznwenden  suchen.  Durch  den  mannigfaltigen 
Stoff  wird  ein  mannigfaltiges,  mit  sittlichen  Gefühlen  verbundenes 
Urteil  angeregt  werden.  Dieses  wieder  bildet  die  Grundlage  des  religiös- 
sittlichen Charakters,  des  Endzieles  für  den  erziehenden  Unterricht. 

So  schwebt  es  uns  als  eine  der  grössten  Wohlthaten  vor,  die  dem 
Lehrer  sowohl  wie  dem  Schüler  erwiesen  wird,  wenn  in  den  Mittelpunkt 
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eines  jeden  Schuljahres  grosse,  in  sich  zusammenhängende,  klassische 
Elrzählnngsstoffe  gestellt  werden,  welche  die  jugendliche  Seele  ganz 
und  tief  zu  packen  vermögen,  so  dass  von  ihnen  ans  die  Gedanken  zu 
Untersuchungen  in  anderen  Fächern  von  selbst  hingetrieben  werden. 
Und  ists  etwa  ein  Geringes,  dass  die  Begeisterung  des  Lehrers  durch 
die  Wahl  solcher  Lehrstoffe  unterstützt  werde?  Oder  ists  etwa  ein  Ge- 
ringes, dass  durch  die  Wahl  der  Stoffe  an  sich  schon  das  Interesse  des 
Kindes  dauernd  gefesselt  wird?  Gewiss  nicht.  Daher  die  Forderung,  welche 
wir  im  vorstehenden  Kapitel  ausgesprochen  haben , die  Auswahl  des 
Stoffes  mit  Rücksicht  auf  den  Parallelismns  zwischen  der  Einzolentwickelnng 
und  der  Entwickelung  unseres  Volkes  zu  treffen.  Jeder  Altersstufe  wohnt, 
wie  wir  bereits  sahen,  ein  besonderes,  eigentümliches  Interesse  für  er- 
zählende Stoffe  inne.  Dieses  Interesse  muss  der  Unterricht  zu  seinem 
Bundesgenossen  machen.  Denn  nur  dadurch,  dass  er  sich  der  jedesmaligen 
Apperzeptionsstufe  anschliesst,  kann  er  tiefe  und  nachhaltige  Eindrücke 
in  der  kindlichen  Seele  zurttcklassen,  nur  so  vermag  er  die  geistige  Thätig- 
keit  der  Schüler,  das  Ziel,  welchem  wir  mit  allen  Kräften  znstrehen,  her- 
vorznmfen,  rege  zu  halten  und  zu  stärken.  Je  mehr  geistiges  Leben  aber 
der  Unterricht  zu  wecken  vermag,  um  so  weiter  wird  des  Mannes  Kraft 
reichen,  seine  Befähigung  zu  sittlichem  Schaffen;  denn  ans  einem  reichen, 
angeregten  Geistesleben  führen  der  Wege  zum  Herzen  mehr,  denn  ans 
einem  armen  und  trägen.'  „Stumpfsinnige  können  nicht  tugendhaft  sein. 
Die  Köpfe  müssen  geweckt  werden.“  (Herbart.)  So  liegt  uns  alles  an  der 
Begründung  eines  sittlich-religiösen  Charakters,  nichts  an  dem  Anhänfen 
yon  totem  Wissen. 

Haben  wir  nun,  die  erste  Forderung  der  Konzentration  befolgend, 
für  jedes  Schuljahr  einheitliche , geschlossene , der  Altersstufe  ent- 
sprechende Gesinnnngsstoffe  aufgestellt,  so  ist  damit  keineswegs  genug 
geschehen.  Die  Konzentrationsidce  verlangt  mehr.  Denn  hierdurch  allein 
würde  einer  Zersplitterung  des  Gedankenkreises  noch  nicht  vorgebeugt. 
Es  muss  die  Aufgabe  hinzutreten,  die  übrigen  Fächer  den  Haupt- 
stoffen in  zweckentsprechender  Weise  einzuordnen,  so  dass 
ein  Gedankenganzes,  ein  einheitlicher  Gedankenkreis  in  jedem  Schuljahr 
entsteht.*)  Erst  hierdurch  wird  das  Streben  nach  der  Einlieit  des  Be- 
wusstseins erfolgreich  befriedigt  werden.  Diese  Einheit  soll  nicht  leiden 
unter  einer  Vielheit,  welche  in  ihrer  Zersplitterung  die  geistige  Thätig- 
keit  verflacht.  Wenn  Her  hart  verlangt,  dass  der  Unterricht  ein  mannig- 
faltiges, gleichschwebendes  Interesse  hervorrufen  solle,  in  welchem  viel- 
seitige Bildung  gesucht  wird  und  ans  welchem  die  Festigkeit  des  mo- 
raUscheu  Charakters  hervorgehen  soll,  so  erinnern  wir  uns  zugleich. 


•)  „Mit  der  blossen  Aufstellung  historischer  und  poetischer  Gemälde 
wird  nicht  mehr  als  ein  gelegentliches  Hinschauen  des  Vorübergehenden 
gewonnen;  der  Erziehung  dagegen  ist  es  um  eine  lange,  ernste,  sich  tief 
einprägende  Beschäftignngsweise  zu  thun,  welche  eine  gewichtvolle,  in 
sich  zusammenhängende  Masse  von  Kenntnissen,  Reflexionen  und  Ge- 
sinnungen in  die  Mitte  des  Gemütes  stellt  von  solchem  Ansehen  und 
solchen  Berührungspunkten  mit  allem,  was  der  Fluss  der  Zeit  noch  Neues 
hinzuthnn  möchte,  dass  nichts  daneben  rücksichtslos  vorbeigehe,  keine 
neue  Gedankenbildung  sich  festsetzen  könne,  die  nicht  mit  der  früheren 
ihre  Differenzen  erat  ausgeglichen  habe“.  Herbart. 
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dass  diese  Forderung  erst  dann  in  vollem  Mals  erfüllt  werden  kann, 
wenn  der  Unterricht  nicht  in  der  Darbietnng  einer  Menge  von  einzel- 
nen Notizen  besteht,  sondern  nach  Zusammenhang,  nach  Konzentration 
strebt.  Wie  dies  freilich  zn  machen,  hierüber  gehen  die  Ansichten  noch 
weit  auseinander. 

Die  Aufgabe,-  aus  dem  bestehenden  „Lelirplanaggregat“  ein  „Lehr- 
plansystem“ zu  schaffen,  hat  Professor  Ziller  zuerst  in  erfolgreicher 
Weise  in  Angriff  genommen.*)  Den  Grundgedanken,  von  dem  aus  er 
die  gestellte  Aufgabe  zu  lösen  versucht,  finden  wir  in  der  „Grundlegung“ 
a.  a.  0.  ausgesprochen; 

„Für  jede  Unterrichtsstufe,  für  Jede  Schulklasse  muss  ein  Gedanken- 
ganzes, und  zwar  wegen  des  sittlich-religiösen  Krzicbnngszweckes  ein  Ge- 
sinnnngstoff  als  konzentrierender  Mittelpunkt  hingestellt 
werden,  um  welchen  sich  alles  übrige  peripherisch  hemmlegt,  und  von 
dem  ans  nach  allen  Seiten  hin  verbindende  Fäden  anslaufen,  wodurch  die 
verschiedenen  Teile  des  kindlichen  Gedankenkreises  fortwährend  geeint 
und  zusammengehalten  werden.  Auf  diese  Weise  hört  der  Unterricht  auf, 
ein  loses  Aggregat  einzelner  Lehrfächer  zu  sein,  was  er  ausserdem  un- 
ausbleiblich ist.  An  die  Stelle  der  bunten  Lektionspläue,  die  durch  Ver- 
mischung, z.  B.  der  räumlichen  und  zeitlichen  Verhältnisse,  alle  Ki  inheit 
der  Stimmung  untergraben  und  aui  Klarheit,  Aufmerksamkeit  und  Inter- 
esse notwendig  hemmend  wirken,  tritt  hier  eine  Einrichtung,  wodurch 
der  gleichzeitig  zu  behandelnde  Stoff  der  verschiedenen  Fächer  so  ge- 
ordnet und  bearbeitet  wird,  dass  stets  ein  innerlicher  Zusammen- 
hang und  eine  wechselseitige  Beziehung  unter  denselben  streng 
festgehalten  wird  und  deutlich  zu  erkennen  ist.“ 

Erste,  schon  oben  berührte  Fordemng  ist  nach  Ziller  also;  Der 
Unterricht,  welcher  für  die  Einheit  seines  Wirkens  Sorge  trägt,  muss 
auf  jeder  Stufe  und  für  jede  Klasse  ein  Ganzes,  nämlich  einheitliche  und 
zusammenhängende  Gesinnnngsstoffe,  darbicten.  Diese  bilden  das  Zentrum, 
um  das  sich  alle  übrigen  Fächer  hernmlegen  müssen.  Es  bedarf  keines 
Nachweises,  dass,  wenn  der  Unterricht  die  Bildung  der  sittlich-religiösen 
Persönlichkeit  verfolgt,  nur  der  Gesinnnngsunferricht  es  sein  kann, 
welcher  eine  herrschende  Stellung  innerhalb  der  einzelnen  Fächer  einnehmeu 
darf.  Jeder  Erziehnngsschule  muss  als  Hauptzweck  immer  der  Erziehnngs- 
zweck  vorschweben.  „Denn  was  hülfe  es  dem  Menschen,  wenn  er  die  ganze 
Welt  gewönne  und  litte,  doch  Schaden  an  seiner  Seeie?“  Damm  müssen 
die  Gesinnnngsstoffe,  die  auf  den  Hauptzweck  unmittelbar  hinweisen, 
immer  im  Mittelpunkt  des  ganzen  Unterrichts  stehen,  die  übrigen  Unter- 
richtsfächer aber  in  genauer  Einordnung  dazu.  Dadurch  wird  nicht  etwa 
der  Inhalt  dieser  anderweitigen  Disziplinen  wesentlich  geändert;  nur  ihr 
Lehrgang  und  ilire  Anordnung  muss  sich  eine  Verschiebung  gefailen  lassen, 
nämlicb  so,  wie  es  die  psychologische  Richtung  des  Erziehnngsnnterrichts 
verlangt,  welche  mit  der  logisch-fachwissenschaftUchen  sich  verbinden  muss. 
Wird  in  dieser  Weise  das  Verhäitnis  der  einzelnen  Unterrichtsfilcher  zu 
einander  vollständig  durcbgeführt,  so  erreicht  man  eine  Konzentration 


*)  S.  das  Leipziger  Seniinarbuch.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissen- 
schaftliche Pädagogik  1875.  3.  Auil.,  herausgegeben  von  Bergner.  Dresden, 
Bleyl  & Kämmerer.  86. 
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des  Unterrichts  nnd  damit  eine  Konzentration  des  kindlichen  Geistes,  bei 
welcher  Oesinnun^verhältnisse  das  Mafsgebende  bilden.  An  diese  kon- 
zentrierenden Gesinnong-sstoffc,  die  für  sich  schon  das  ganze  Reich  der 
Gesinnungen  amfassen  nnd  das  Denken  anf  den  verschiedensten  Gebieten 
anzuregen  vermögen,  wird  nnn  alles  das  zn  bearbeitende  Viele  der  einzelnen 
Fächer  angeschlossen,  welches  mit  den  Gesinnnngsstoffen  jeder  bestimmten 
Knltarstufe  in  Zusammenhang  steht,  und  zwar  in  unmittelbarer 
oder  mittelbarer  Weise.  Wenn  man  nämlich  den  kulturgeschicht- 
lichen Gesinnungsstoff  zerlegt,  so  zeigt  sich,  dass  damit  zugleich  Stoff 
für  die  anderen  Fächer  gegeben  ist.  So  wie  jede  Kulturstufe  die  ver- 
schiedenen Thätigkeiten  der  Menschen  in  Religion,  Wissenschaft,  Kunst 
und  Natur  abspiegelt,  so  verlangt  auch  jedes  Knlturbild,  das  im  Unter- 
richt mit  den  Schülern  entworfen  wird,  eine  vielseitige  Betrachtung  nach 
der  Seite  der  Gesinnungen , der  Knnstbestrebungen , der  materiellen 
Leistungen  n s.  w.  Selbstverständlich  bleibt  das,  was  die  Gesinnungen 
ansmacht,  das  Bestimmende.  Damit  ist  eine  gewisse  Abhängigkeit  der 
übrigen  Lehrfächer  von  den  Gesinnnngsstoffen  ausgesprochen.  Sie  schliessen 
sich  teils  unmittelbar,  teils  mittelbar  an  letztere  an.  Die  notwendige  Folge 
aber  dieses  grundlegenden  Satzes  wird  die  sein,  dass  der  Stoff  in  den  ein- 
zelnen Fächern  nicht  mehr,  wie  bisher,  nach  dem  fachwissenschaftlichen  Gang 
angeordnet  wird,  sondern  nach  der  Überlegung,  wie  derselbe  nnd  welche 
Teile  von  ihm  mit  der  betr.  Kulturstufe,  bezüglich  mit  den  dieser  Kultur- 
stufe entsprechenden  Gesinnungsstoffen  in  Verbindung  stehen. 

Man  hat  nun  hierin  vielfach  eine  Verkümmerung  der  übrigen  Lehr- 
fächer gesehen;  man  hat  an  die  Warnung  Herbarts  erinnert:  „Es  wird 
sich  zeigen,  dass  die  Bemühung,  alles  auf  eine  Spitze  zn  stellen,  dem 
Erzieher  ebenso  schädlich  werden  muss,  als  auf  der  andern  Seite  das 
Zerreissen  und  Zerstückeln  desjenigen,  was  wirklich  znsammengehört,  ihm 
geworden  ist.“ 

Es  ist  diese  Warnung  auch  vollkommen  da  am  Platze,  wo  die  Kon- 
zentrationsidee buchstäblich  gefasst  wird,  wo  man  nämlich  sagt,  dass 
alle  übrigen  Fächer  unmittelbar  an  einen  Gesinnungsstoff,  etwa  an  die 
biblische  Geschichte,  anzuschliessen  seien.  Bei  solcher  Konzentration  wäre 
allerdings  alles  auf  die  Spitze  gestellt;  da  wäre  in  Wahrheit  von  Künstelei 
nnd  Unnatur  zu  roden. 

Allein  eine  derartige  buchstäbliche  Auffassung  liegt  nicht  im  Geiste 
der  Herbart  - Zillerschen  Pädagogik.  Hier  heisst  es:  Der  Faden  eines 
jeden  Lehrfaches  muss  selbst  immer  psychologisch  wohlgeordnet  sein,  er 
kann  auch  duich  die  eigne  Triebkraft  der  Gedanken,  die  bereits  aus- 
gebildet  sind,  ohne  be^iondere  Anstösse  von  seiten  des  Konzentrationsstoffes 
weiter  geführt  werden,  und  nicht  auf  alles,  was  der  Konzentrationsstoff 
enthält,  müssen  die  auf  die  Fortführung  der  Gedankenfäden  berechneten 
Ziele  sich  beziehen.  Wie  wir  oben  schon  hervorgehobon  haben , ist 
Konzentration  vor  allem  Konzentration  des  Geistes,  von  dem  doch  die 
Individualität  einen  sehr  wesentlichen  Teil  ansmacht.  Dieser  besteht  aber 
wiederum  hauptsächlich  ans  heimatlichen  Vorstellungen.  „Was  also  an 
Individualität  und  Heimat  sich  anschliesst,  was  dem  Zögling  von  den 
praktischen  Lebensverhältnissen  zugänglich  ist,  liegt  der  Konzentration 
des  Unterrichts  immer  nahe.“  So  wird  in  der  Theorie  des  Anschaunngs- 
nnterrichts  ausdrücklich  hervorgehoben,  „dass  der  Konzentrationsstoff  als 
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Leitfaden  für  alles  aosserhalb  der  Gesinnongssphäre  liegende  nnr  so  viel 
als  möglich  Weisungen,  Richtpunkte  für  die  Auswahl  aus  dem  reichen 
und  bunten  Material  von  Erfahrung  und  Umgang  darbieten  müsse,  damit 
sich  der  Unterricht  nicht  ins  Unbestimmte  verliere.“  Ferner:  Die  rechte 
Konzentration  fordert  nnr,  dass  die  eine  Art  des  Unterrichts  bei  einer 
anderen  Art  Anknüpfungen  sucht  und  findet ; der  Stoff,  der  dort  bearbeitet 
worden  ist,  muss  hier  rekapituliert,  und  der  Stoff,  der  in  einem  Zweig 
des  Unterrichts  vorbereitet  worden  ist,  muss  an  einen  anderen  Zweig  zu 
weiterer  Bearbeitung  abgeliefert  werden.  Aber  jeder  Unterrichtszweig 
muss  voranssetzen,  dass  der  andere  bei  demselben  Stoff,  der  auch  diesen 
angeht,  seine  Schuldigkeit  in  seiner  eigentümlichen  Weise  thun  werde 
oder  gethan  habe.  Der  Anschluss  der  UnterrichtsiÜcher  braucht  also 
durchaus  nicht  immer  ein  direkter  oder  unmittelbarer  — er  kann  auch 
ein  indirekter  oder  mittelbarer  sein.  Es  wird  also  nur  eine  Art  der 
Wechselwirkung  unter  den  Unterrichtszweigen  durch  die  echte  'Konzen- 
tration gefordert.  Sie  soll  dazu  beitragen,  dass  eine  Menge  von  Hemmungen 
in  einem  Unterrichtszweige  hinwegfallen,  weil  vorausgesetzt  werden  darf,  dass 
die  für  ihn  heterogenen  Seiten  desselben  objektiven  Gedankenkreises  der 
kulturgeschichtlichen  Entwickelung  gleichzeitig  in  anderen  Unterrichts- 
zweigen so  weit  beubeitet  werden,  als  es  gerade  wünschenswert  ist. 

Daher  wurde  bereits  in  dem  „Seminarbnch“  die  Heranziehung  von 
Stoffen  gefordert,  welche 

a)  für  das  genaue  Verständnis  des  Konzentrationsinhalts  nnmittelbar 
nötig  oder  doch  für  eine  scharfe  Charakterisierung  erforderlich  sind,  oder 
zu  seiner  Ergänzung  und  näheren  Ausführung  dienen,  aber  z.  B.  auch 
ein  Qegenbild  liefern  können; 

b)  welche  den  Zusammenhang  des  in  der  Konzentrationsreihe  ent- 
haltenen Knlturfortschritts  nebst  seinen  Verzweigungen  genauer  darstellen 
und  den  gleichfalls  in  jener  Reibe  enthaltenen  ethiseben  Zusammenhang 
deutlicher  ansprägen; 

c)  welche  die  Konzentrationsstoffe  vom  Individnalitätskreise  aus  vor- 
bereiten, verdeutlichen  oder  von  diesem  zu  ihnen  hinfdhren  sollen; 

d)  welche  sie  von  demselben  Kreise  ans  eindringlicher  und  zugäng- 
licher machen,  oder  die  zur  Verschmelzung  der  Gedankenkreise  notwendigen 
Rückbeziehnngen  auf  denselben  vermitteln; 

e)  welche  das  durch  die  Konzeutrationsstoffe  angeregte  Interesse 
fortleiten  und  in  die  Stimmung  desselben  hineinpassen; 

f)  welche  vereinzelte  Betrachtungen  der  Konzentrationsstoffe  zum 
Abschluss  bringen; 

g)  welche  einen  ähnlichen  oder  stufenweise  sich  anferbanenden,  in  die 
Konzeutrationsreibe  eingreifenden  Inhalt  und  verschiedene  Seiten  desselben 
Gegenstandes  enthalten  und  nach  allgemeinen  psychologisch-pädagogischen 
Gesichtspunkten  anf  die  verschiedenen  Lehrstufeu  verteilt  werden. 

Wir  fassen  demnach  die  Konzentrationsidee  in  folgendem  Sinne: 

1.  Die  Gesinnnngsstoffe  geben  i.  a.  die  Weisung  für  die  Auswahl 
und  Anordnung  des  Lehrstoffes  in  den  übrigen  LehrRlchcrii. 

2.  Alle  übrigen  Fächer  haben  das  auf  jeder  Stufe  zu  entwerfende 
Kulturbild,  in  dessen  Mittelpunkt  die  gesinnnngbildenden  Erzählungsstoffe 
stehen,  zu  ergänzen  und  zu  vervollständigen,  teils  in  unmittelbarem,  teils 
in  mittelbarem  Anschluss. 
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3.  Alles,  was  dem  IndiTidoalitätskreis,  der  Heimat  nnd  dem  Scholleben 
nahe  liegt,  dient  der  Konzentration  in  ausgezeichneter  Weise. 

Berflcksichtigt  man  vor  allem,  dass  zwischen  direktem  nnd  indirektem, 
zwischen  mittelbarem  nnd  unmittelbarem  Anschluss  wohl  unterschieden 
werden  muss  — so  wird  gegen  eine  solche  Auffassung  der  Konzentration 
kaum  Widerspruch  erhoben  werden  können,  vorausgesetzt,  dass  man  über- 
haupt von  der  Notwendigkeit  einer  konzentrierenden  Anordnung  der 
Lehrfächer  überzeugt  ist.  Nur  darf,  wie  wir  schon  oben  erwähnt  haben, 
die  Konzentration  nicht  in  dem  Sinne  einer  vollständigen,  durchgehend 
direkten  Abhängigkeit  sämtlicher  Lehrstoffe  von  den  Oesinnungsstoffen, 
oder  gar  nur  von  der  biblischen  Geschichte  genommen  werden,  sondern 
auch  in  dem  zweiten  Sinne  einer  Konzentration  der  Persönlichkeit.  Beide 
Begriffe  der  Konzentration  müssen  bei  Aufstellung  des  Lehrplansystems 
berücksichtigt  werden;  dann  wird  der  richtige  Begriff  der  Konzentration 
gefunden  werden,  die  darauf  hinzielt,  das  in  der  Seele  vereinzelt  Dastehende 
znsammenznftthren,  das  Auseinanderfallende  zu  verknüpfen.  Dann  werden 
Gruppen  unter  den  Lehrstoffen  sich  bilden,  die  durch  die  kulturgeschicht- 
liche Richtung  des  Ganzen  geeint,  alle  dem  obersten  Unterrichts-  nnd 
Erziehnngszweck  zustreben. 

Tm  Anschluss  an  das  Vorstehende  möge  die  Auseinandersetzung  über 
die  Konzentration  im  Leipziger  Seminarbneh  den  Abschluss  des  allgemeinen 
Teiles  in  diesem  Abschnitt  bilden,  zumal  in  diesen  Darlegungen  der 
Zusammenhang  zwischen  der  Idee  der  kulturhistorischen  Stufen  und  der 
Konzentrationsidee  deutlich  hervortritt.  Es  heisst  hier;  „Dem  Grundsatz 
der  Konzentration  entsprechend,  giebt  es  nicht  selbständige,  in  sich 
abgeschlossene  Lehrfächer,  wie  sie  der  Fachunterricht  kennt,  und  wie  sic 
für  ein  schon  vorhandenes  wissenschaftliches  Interesse  und  für  ein  schon 
lebendiges  Streben,  alle  dafür  sich  darbietenden  Mittel  und  Gelegenheiten 
in  der  rechten  Weise  zu  benutzen,  einen  Wert  haben,  keineswegs  aber 
da,  wo  beides  erst  zu  wecken  und  auszubilden  ist.  Alle  Lehrfächer 
stehen  demnach  bei  uns  imnnterbrochen  im  Dienste  der  sittlich-religriösen 
Charakterbildung  des  Zöglings,  und  sind  schon  dadurch  sowohl  gleich- 
zeitig, als  auch  in  der  Aufeinanderfolge  des  Unterrichts  konzentriert, 
ausserdem  sind  sie  es  aber  durch  die  kul  turgeschichtli  che  Richtung 
des  ganzen  Unterrichts.  Denn  das  Wissens-Streben  der  Jugend,  die 
psychologische  Vorbedingung  für  den  sittlich-religiösen  Charakter,  wird 
nicht  besser  erweckt,  als  wenn  sie  in  die  kulturgeschichtliche  Entwickelung 
des  Menschengeschlechts  eingeführt  nnd  genötigt  wird,  dem  nachzudenken, 
was  man  von  Stufe  zu  Stufe  gewollt  und  wie  man  es  erreicht  oder  nicht 
erreicht  hat.  Indem  sie  es  erwägen  lernt,  sowohl  von  dem  Standpunkte 
des  Zeitalters  aus,  in  dem  es  stattgefunden  hat,  als  von  dem  individuellen 
aus,  auf  welchem  sie  selbst  steht,  wird  sie  an  die  Gedankenbewegungen 
gewöhnt,  aus  denen  das  rechte  Geistesleben,  nnd  an  die  Überlegungen, 
ans  welchen  das  rechte  W’ollen  nnd  Thun  hervorgehen  muss.  Das  ist 
um  so  zweckmäfsiger,  da  die  Entwickelnngsstufen  des  Menschengeschlechts, 
die  bis  jetzt  abgelanfen,  solche  sind,  die  auch  der  einzelne,  immer  wieder 
durchmachen  muss,  um  an  der  gegenwärtigen  Bildung  der  Menschheit 
mit  voller  Kraft  teilnehmen  nnd  in  ihre  Arbeit  von  seinem  Standpunkte 
ans  auf  rechte  Weise  eingreifen  zu  können.  In  jenen  Entwickelungs- 
stnfen  sind  in  der  That  die  Hanptstationen  für  den  gesetzmäfsigen 
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Anfbaa  auch  des  Einzelgeistes  angedentet.  Die  Knltnrgeschichte  tritt 
so  bei  dem  Unterricht  als  das  beherrschende  Fach  hervor,  allerdings  in 
der  Beschränkung  auf  diejenigen  ihrer  Entwickelungen,  die  gerade  für 
die  Entwickelung  des  einzelnen  mafsgebcnd  sind.  Sie  ist  also  von  andern 
Fächern  nicht  bloss  hier  und  da  einmal  zu  berücksichtigen,  vielmehr  erhalten 
diese  von  ihr,  sei  es  unmittelbar,  sei  es  mittelbar,  eine  Richtung,  in  der  sie 
sich  dem  Ganzen  des  Unterrichts  einzufügen  und  in  der  sie  fortzuschreiten 
haben.  Durch  eine  solche  Konzentration  des  Unterrichts  erhält  dieser 
eine  formelle  Einheit,  welche  ihn  zu  einer  unmittelbaren  Schule  des 
Charakters  macht,  indem  sie  beim  Zögling  zum  Entstehen  der  Person, 
der  Einheit  des  Bewusstseins,  fortwährend  mitwirkt,  und  zugleich  den 
Grund  zu  einer  relativ  bedeutenden  gesellschaftlichen  Wirksamkeit 
legt,  da  diese  bei  jedem  durch  das  Vorhandensein  einer  Person  be- 
dingt ist. 

Ausserdem  unterstützt  die  formelle,  Einheit  des  Unterrichts  die  Apper- 
zeption des  Lernens,  indem  sie  ihr  auf  den  verschiedenartigsten  Gebieten, 
auf  denen  der  Unterricht  gleichzeitig  thätig  ist,  möglichst  Gleichartiges 
darbietet  und  einen  möglichst  gleichartigen  Fortschritt  herbeiführt,  und 
dadurch  schont  sie  zugleich  die  Geisteskraft,  da  sie  nicht  fort  und  fort 
die  aller  ungleichartigsten  Kräfte  in  Bewegung  setzt. 

Sie  sorgt  auch  am  besten  für  eine  denkende  Apperzeption,  indem  sie 
bewirkt,  dass  gar  vieles,  was  ausserdem  gegeben  werden  müsste,  gefunden 
und  abgeleitet  werden  kann. 

Was  aber  gelernt  worden  ist,  hilft  die  formelle  Einheit  des  Unter- 
richtes recht  befestigen,  weil  der  nach  dem  Kultnrfortschritt  sich  richtende 
allmähliche  Aufbau  des  Unterrichts,  der  ohnehin  wegen  der  dadurch  her- 
gestellten begrenzten  Gebiete  dem  kindlichen  Geist  inbezng  auf  Aufmerksam- 
keit, Gedächtnis  und  Interesse  angemessener  ist,  als  die  lange.  Reihe  eines 
auf  einmal  zu  durchlaufenden  Faches,  durch  das  ZurUckkommen  auf  dieselben 
Gegenstände  die  mannigfachsten  immanenten  Repetitionen  notwendig  macht, 
die  nur  dann  ihren  Zweck  verfehlen  würden,  wenn  etwa  die  gründliche 
Durchbildung  des  Stoffes  auf  der  früheren  Stufe,  die  gerade  ein  sicherer 
Stützpunkt  für  das  Spätere  werden  und  den  Reiz  zu  tieferem  Eindringen 
und  weiterem  Fortschreiten  invohderen  soll,  verschoben  w’urde  bis  zur 
Repetition  auf  der  nächsten  Stufe. 

Die  formelle  Unterrichtseinheit  bewirkt  auch  die  mannigfaclnsten  Ver- 
flechtungen und  Verwebungen  des  Stoffes,  was  wiederum  für  das  Gedächt- 
nis, für  die  Kombinationen  der  Einbildungskraft  und  damit  für  alle  höhere 
Geistesthätigkeit,  namentlich  auch  für  das  Wollen  und  die  Persönlichkeit 
gleich  förderlich  ist.“  — 

Wenn  nun  gleich  die  Konzentrationstheorie  als  richtig  aner- 
kannt wird,  so  fehlt  doch  noch  viel,  dass  dieselbe  für  die  einzelnen  Schulen 
und  für  die  einzelnen  Schnl,jahre  durchgeführt  worden  sei.  Offenbar  ist  auch 
die  Ausarbeitung  des  Lehrplansystems  für  jedes  Schuljahr  mit  grossen 
Schwierigkeiten  verbunden,  die  nur  durch  andauernde  ArbeU  überwunden 
werden  können.  Im  Nachfolgenden  legen  wir  einen  Versuch,  die  Konzen- 
tration auf  das  erste  Schuljahr  anzuwenden,  vor,  zu  dessen  Empfehlung  es 
dient,  dass  er  als  praktisch  ausführbar  sich  gezeigt  hat,  ohne  jedoch 
damit  sagen  zu  wollen,  dass  er  nicht  in  einzelnen  Teilen  verbessert  werden 
könnte.  tVir  stehen  eben  inbezng  auf  die  praktische  Verwertung  der' 
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KoDzentratioBsidee  noch  in  den  Än^gen,  hoffen  aber,  dass  dnrch 
tiicbtigrea,  energisches  Mitarbeiten*)  der  deutschen  Lehrerwelt  ebensobald 
gute  Resultate  erzielt  werden,  wie  es  auf  dem  Gebiete  der  „formalen 
Stufen“  bereits  der  Fall  ist.  — 


Dnrch  die  Anwendung  der  Konzentrations-Grundsätze  auf  das  erste 
Schuljahr  ergiebt  sich  nun  folgender  Lehrplan: 


Unterrichtsföcher:  i'  “"tcn-icht 

2.  Naturkunde 


Zeichnen,  Singen,  Rechnen, 
Lesen  und  Schreiben. 


1.  Gesinnnngsunterricht:  12  Grimmsche  Märchen.  (Die  Be- 
gründung, die  Auswahl  und  Bearbeitung  dieses  Stoffes  siehe  in  dem  nach- 
stehenden ersten  Teil  der  praktischen  Ausführung).  Dieselben  bilden  den 
Mittelpunkt  des  Unterrichts.  Um  Um  legen  sich  die  anderen  Fächer 
herum;  dnrch  ihn  wird  die  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes  in  den- 
selben im  wesentlichen  bestimmt. 


2.  Naturkunde.  Alle  die  Gegenstände,  welche  von  den  Märchen 
aus  eine  besondere  Beleuchtung  und  für  die  Kinder  dadurch  ein  erhöhtes 
Interesse  gewinnen,  kommen  zunächst  zu  unteiTichtlicher  Behandlung. 
Als  Ergänzung  für  diese  Stoffe  fügt  das  Schuileben  und  die  individuelle 
Erfahrung  einiges  hinzu. 

3.  Das  Zeichnen.  Dasselbe  benutzt  die  im  Gesinnungsunterricht 
und  in  der  Naturkunde  bearbeiteten  Gegenstände  als  Vorlage  für  die 
Kinder.  (Sogen,  malendes  Zeichnen). 

4.  Das  Singen.  Die  Auswahl  der  Gesangstoffe  richtet  sich  nach 
den  Stimmungen , welche  Unterricht  und  Schuileben  erzeugen.  Die 
einzelnen  Lieder  müssen  an  den  betreffenden  Stellen  diesen  Stimmungen 
Ausdruck  geben. 

5.  Das  Rechnen  wird  an  die  behandelten  Sachgebiete  des  Ge- 
sinnnngsunterrichts  und  der  Naturkunde  angeknUpft. 

6.  Lesen  und  Schreiben.  Der  Stoff  wird  aus  Jen  behandelten 
Gesinnnngs-  und  naturkundlichen  Stücken  ansgewählt. 

Durch  eine  derartige  V’erknnpfung  der  einzelnen  Lehrfächer  wollen 
wir  einen  einheitlichen  Gedankenkreis  und  damit  die  Vorzüge  erreichen, 
welche  aus  einem  solchen  entspringen.  Wir  vermeiden  ferner,  dass  der 
Unterricht  das  Verschiedenartigste,  welches  sich  in  gar  keinen  Zusammen- 
hang bringen  lässt,  neben  einander  treibt,  oder  dass  er  gar  in  dem  einen 
Fache  lehre,  was  in  dem  andern  bestritten  wird. 

Auch  für  die  folgenden  Schuljahre  suchen  wir  die  voraufstehenden 
Grundsätze  im  „Lehrplansystem“  zur  Darstellung  zu  bringen,  wenn  auch 
die  nach  oben  zu  immer  verwickelter  werdenden  Verhältnisse  die  Sache 
schwieriger  machen  als  im  ersten  Schuljahr.  Je  mehr  aber  der  Stoff  aus- 
einander zu  fallen  droht,  um  so  fester  muss  die  Fügung  der  einzelnen  Stücke 
vorgenommen  werden,  damit  niemals  bei  aller  Mannigfaltigkeit  die  Grund- 
bedingungen für  die  Einheit  des  Bewusstseins,  für  die  Einheit  der  Person- 
Jichkeit,  sowie  für  die  sittliche  Charakterbildung  verloren  gehen. 


*)  Leider  beschränkt  sich  diese  „Mitarbeit“  bis  jetzt  in  vielen  Fällen 
nur  auf  ein  Hervorsuchen  und  Lächerlichmachen  verfehlter  Beispiele.  Als 
ob  dnrch  Hervorhebung  fehlerhafter  Anwendung  eine  Theorie  selbst  für 
verfehlt  nachgewiesen  werden  könnte!  — 
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111. 

Die  Bearbeitung  des  Lehrstolfes  nach  den  formalen 

Stufen. 


.E«  ist  schon  viel,  das  Ziel  su  sehen,  nach 
dem  man  strebt,  mehr  aber  noch,  den  'Weg  au 
finden,  auf  dem  man  es  erreicht.* 

Feldmarschall  T.  Holtke. 

LItteratur:  Herhart,  Pädag.  Schriften  (Ausgabe  von  Willmannl.  — 
Ziller,  Vorlesungen  üb.  allgem.  Pädagogik.  — Derselbe,  Jahrb.  d.  Vereins 
f.  wissensch.  Pädagogik.  — Willmann,  Pädagog.  Vortr^e.  — Stoy, 
Encyklopädie.  — Bein,  Herbarts  Regierung,  Unterricht  und  Äicht.  3.  Auf}. 
(Pädag.  Studien  1.  Heft.)  — Ders.,  Betrachtungen  üb.  Methode  n.  Methodik. 
(Pädagog.  Studien  2.  Heft.)  — Dörpfeld,  Beiträge  zur  pädagog.  Psycho- 
logie. Gütersloh.  — Ackermann  im  Usterprogramm  der  Karolinenschule 
und  des  Lehrerinnen- Seminars  zu  Eisenach  ISSl.  — Derselbe,  Pädag. 
Fr^en,  I.  Reihe.  — Eberhardt,  Die  Poesie  in  d.  V'olksschnle  (Einleitung. 
— Bühlmann,  Praxis  d.  Schweizer  Volks-  und  Mittelschule,  Jahrg.  1881, 
Heft  1 u.  2.  (Die  Aufsätze  von  Wiget  und  Flor  in.)  — Rein,  Über 
die  formalen  Stufen  in  den  pädagog.  Blättern  von  Kehr,  Bd.  VIII.  — 
Barth,  Erziehungsschule,  Jahrg.  1881,  Leipzig.  — Just  im  Jahrb.  1879. 
S.  191  ff.  — Vogt  im  Jahrb.  1880,  S 107  ff.  — Lange,  Über  Apper- 
zeption, 3.  Aufl.,  1888.  — Dörpfeld,  Denken  und  Gedächtnis  2.  Aufl. 
Gütersloh  1884.  — Th.  Wiget,  Die  formalen  Stufen,  8.  Aufl.  Chur  1888. 
Reinerth,  Präparation  (Pädagogische  Studien  1882,  1.  Heft.)  — Kittel, 
Die  formale  Gliederung  einer  unterrichtlichen  Einheit,  im  Programm  dos 
Speierer  Seminars  1884.  — Frick,  In  wie  weit  sind  die  Herbart-Ziller- 
Stoyschen  didaktischen  Grundsätze  für  den  ünterricht  an  den  höhern 
Schulen  zu  verwerten?  Berlin  1883.  — Frick  u.  Richter,  Lehrgänge 
u.  Lehrproben.  Halle  1884.  — Just,  Praxis  der  Erziehungsschule  (Zeit- 
schrift); seit  1887.  — Karl  Richter,  Die  Herbart-Zillerschen  formalen 
Stufen  des  Unterrichts,  1888.  — Hanns,  Über  die  Anwendbarkeit  der 
Herbart-Zillerschen  Formalstufen  im  Volksschulunterricht  (in  der  .Schrift: 
Drei  Zeitfragen  aus  dem  Gebiete  des  ünterricbts.  Dresden  1887).  — 
Morres,  Der  Lernprozess  und  die  formalen  Stufen  (im  Kirchen-  u.  Schul- 
blatt für  Siebenbürgen,  Jahrgang  1887). 

I.  Oie  Grundlage. 

Mao  gerät  AlsbAld  ins  Dtmkle  und  auf  Irrvege, 
80 bald  man  aufhört,  di«  Unt«rrichtagnindiUUxc  atis 
dem  oaiOrlieheo,  pajrchUcben  lYoise»«  in  der 
Kindcaaeclc  abmldten. 

Wie  für  die  Auswahl  und  Anordnung  des  Lehrstoffs,  die  Aufstellung  des 
Lehrplansystems,  so  hat  Herbart  in  seinen  pädagogischen  Schriften, 
insbesondere  in  der  „Allgem.  Pädagogik“  und  in  dem  „Umriss  der 
päd.  Vorlesungen“,  nicht  minder  auch  auf  psychologischer  Grund- 
lage die  Grundzüge  zu  der  methodischen  Verarbeitung  des  Lehrstoffes  im 
erziehenden  Unterrichte  dargelegt,  die  später,  namentlich  yon  Ziller,  weiter 
ansgebant  und  bis  zur  unmittelbaren  Anwendung  aut  den  Unterricht  fort- 
gebildet worden  sind.  Es  sei  uns  gestattet,  in  dem  Nachfolgenden  zu- 
nächst aus  dem  Herbartschen  Gedankenkreise  die  in  Betracht  kommen- 
den psychologisch-pädagogischen  Hauptbegriffe  auszuheben  und  mit  Her- 
barts eigenen  Worten  zusammenznstellen,  wie  wir  dies  auch  in  den  voran- 
stehenden Kapiteln  gethan  haben.  Es  geschieht  das  nicht  in  der  Ab- 
sicht, dadurch  den  Nichteingeweihten  in  die  Herbartsche  Pädagog;ik  ein- 
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Zufuhren.  Wer  wollte  sich  vermessen,  durch  einzelne,  aus  grösserm  Zu- 
sanunenhange  ausgehobene  Stellen  in  dem  umfangreichen  Gedaukengebäude 
eines  grossen  Mannes  heimisch  machen  zu  wollen  ? Es  geschieht,  um  einesteils 
unsem  Standpunkt  genau  zu  bezeichnen,  andemteils  um  dem  Leser,  der 
nicht  bereits  mit  den  Meistern  bekannt  ist,  wenn  er  am  Ende  des  Kapitels 
nochmals  zum  Anfang  desselben  zurückkehrt,  dadurch  eine  Anregung  zu 
geben,  zu  den  Quellen  selbst,  zu  Herbart  und  Ziller,  überzngehen. 

Es  kommen  aber  aus  der  Herbartschen  Lehre  vorzugsweise  die  Be- 
g^riffe  der  Vielseitigkeit  des  Interesses,  der  Vertiefung  und  Besinnung, 
der  Klarheit,  Association,  des  Systems  und  der  Methode,  des  analytischen, 
darstellenden  und  synthetischen  Unterrichts  in  Betracht,  Begriffe,  die 
Herbart  in  zwei  umfänglichen  Kapiteln  der  „Allgemeinen  Pädagogik“ 
abhandelt,  und  auf  welche  er  an  zahlreichen  Stellen  seiner  Schriften  als 
auf  Kernpunkte  seines  Lehrgebäudes  immer  wieder  zurückkommt.  Er 
sagt  über: 

a)  Vielseitigkeit  des  Interesses.  „Der  letzte  Endzweck  des 
Unterrichts  liegt  zwar  schon  im  Begriff  der  Tugend.  Allein  das  nähere 
Ziel,  welches,  um  den  Endzweck  zu  erreichen,  dem  Unterrichte  insbeson- 
dere muss  gesteckt  werden,  lässt  sich  durch  den  Ausdruck:  Vielseitigkeit 
des  Interes.se  angeben.“*) 

b)  Vertiefung  und  Besinnung.  „Der  Unterricht  soll  die  Person 
vielseitig  bilden.  Es  leuchtet  (aber)  sogleich  ein,  dass  eine  vielseitige 
Bildung  nicht  schnell  kann  geschafft  werden.  Schon  das  Viele  kann  nur 
nacheinander  gewonnen  sein;  alsdann  aber  soll  noch  die  Vereinigung, 
Übersicht,  Zueignung  erfolgen.  Damm  ein  Wechsel  der  Vertiefung 
und  Besinnung.  Denn  wie  die  Auffassung  des  Mannigfaltigen  nur  all- 
mählich geschehen  kann,  so  auch  die  Vereinigung.“**) 

„Wer  jemals  sich  irgend  einem  Gegenstände  mit  Liebe  hingab,  der 
weiss  auch,  was  Vertiefung  heisst.  Welche  Art  des  Wissens  Hesse  sich 
ohne  Verweilnng  erhaschen,  dass  man  nicht  nötig  hätte,  eine  zeitlang 
von  allem  andern  die  Gedanken  abzuziehen,  um  sich  hier  einznsenken? 
Allem,  was  würdig  ist,  bemerkt,  gedacht,  empfunden  zu  werden,  gehört 
eine  eigene  Sorgfalt,  um  es  richtig  und  ganz  zu  fassen,  um  sich  hinein- 
zuversetzeu.“***)  „Dem  Vielseitigen  sind  aber  viele  Vertiefungen  ange- 
mntet.  Er  soll  Jedes  mit  reinlicher  Hand  fassen ; er  soll  jedem  sich  ganz 
hingeben.  Es  fragt  sich,  wie  dabei  die  Persönlichkeit  gerettet  werden 
könne?  Persönlichkeit  bemht  auf  der  Einheit  des  Bewusstseins,  auf  der 
Sammlung,  auf  der  Besinnnng.  Die  Vertiefungen  schliessen  einander, 
sie  schliessen  eben  dadurch  die  Besinnung  ans,  in  welcher  sie  vereinigt 
sein  müssten.  Gleichzeitig  kann  das,  was  wir  fordern,  nicht  sein,  es 
muss  also  aufeinander  folgen.  Erst  eine  Vertiefung,  dann  eine  andere, 
dann  ihr  Znsammenfassen  in  der  Besinnung.“***) 

Die  Vertiefungen  sollen  wechseln;  sie  sollen  in  einander  und  in  die 
Besinnung  übergehen,  die  Besinnung  wiederum  in  neue  Vertiefung.  Aber 


*)  Pädagog.  Sehr.  H.,  S.  533. 
**)  Pädagog.  Sehr.  II.,  S.  535. 
***)  Pädagog.  Sehr.  I.,  S.  383  f. 
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jede  für  sich  ist  ruhend.  — Die  ruhende  Vertiefung,  wenn  sie  nur  rein- 
lich ist  und  lauter,  sieht  das  Einzelne  klar.  Denn  alsdann  nur  ist  sie 
lanter,  wenn  alles,  was  im  Vorstellen  eine  trübe  Mischung  macht,  fern 
bleibt,  oder  durch  die  Sorge  des  Erziehers  entmischt  und  mehrem  und 
verschiedenen  Vertiefungen  dar  geboten  wifd. 

Der  Fortschritt  einer  Vertiefung  zur  andern  associiert  die  Vor- 
stellungen. 

Ruhende  Besinnnng  sieht  das  Verhältnis  der  Mehrem;  sie  siebt  jedes 
einzelne,  als  Glied  des  Verhältnisses,  an  seinem  rechten  Ort.  Die  reiche 
Ordnnng  einer  reichen  Besinnnng  heisst  System.  Aber  kein  System, 
keine  Ordnung,  kein  Verhältnis,  ohne  Klarheit  des  einzelnen.  Denn 
Verhältnis  ist  nicht  in  der  Mischung;  es  besteht  nnr  unter  getrennten 
und  wieder  verbundenen  Gliedern. 

Der  Fortschritt  der  Besinnung  ist  Methode.  Sie  durchläuft  das 
System,  produziert  neue  Glieder  desselben  und  wacht  über  die  Konsequenz 
in  seiner  Anwendung.“*) 

Den  vorstehenden  Hanptstellen  fugen  wir  noch  einige  andere  Stellen 
an,  in  welchen  Herbart  sich  ebenfalls  über  die  beiden  Begriffe  der  Ver- 
tiefung und  Besinnung  ansspricht: 

„Vertiefung  and  Besinnung  sollen  gleich  einer  geistigen  Respiration 
stets  mit  einander  abwechselii.  Die  Vertiefung  geschieht,  indem  einige 
Vorstellungen  nacheinander  in  gehöriger  Stärke  und  Reinheit  (möglichst 
frei  von  Hemmungen)  ins  Bewusstsein  gebracht  werden.  Die  Besinnnng 
ist  Sammlung  und  Verbindung  dieser  Vorstellungen.  Je  vollkommener  und 
je  sauberer  diese  Operationen  vollzogen  werden,  desto  besser  gedeiht  der 
Unterricht.“**) 

„Vertiefung  wird  die  Mutter  der  Einseitigkeit,  wo  nicht  universelle 
Besinnung  nachbilft.“ 

Was  in  meiner  allgem.  Pädagogik  über  den  Wechsel  der  Vertiefung 
und  Besinnung  als  über  die  stets  notwendige  geistige  Respiration  gesagt 
ist,  das  kann  man  auch  so  ansdrücken;  wenn  eine  Reihe  von  Auffassungen 
eine  gewisse  Hcmmnngssnmme  hat  anwachsen  lassen,  so  muss  man  die- 
selbe znvor  sich  senken  lassen,  ehe  man  weiter  gehen  darf.  Dieses  Ge- 
setz der  gehörigen  Interpunktion  beim  Unterricht,  wie  man  es 
nennen  könnte,  enthält  gleich  wohl  nicht  die  ganze  Bedeutung  jener 
Worte;  denn  Besinnnng  ist  nicht  blosses  Sinkenlassen  einer  Hemmnngs- 
snmme,  sie  ist  Verschmelzung  des  znvor  einzeln  und  in  geteiltem  Be- 
wusstsein Aufgefassten.“***) 

„Vielseitigkeit  soll  Eigenschaft  der  Person  sein,  durch  sie  soll  der 
Mensch  recht  eigentlich  zum  Bewusstsein  seines  innem  Selbst  kommen, 
indem  er  alle  Zufälligkeiten  als  zufällig  anerkennt.  Ein  wesentliches 
Element  derselben  ist  also  die  Besinnung,  aber  erstes  Merkmal,  was  der 
Begriff  nnmittelbar  bezeichnet,  ist  Vertiefung  in  Vielerlei.  Die  Vertiefung 
geschieht,  indem  ein  Gedanke  (oder  eine  Gedankenreihe)  in  uns  solche 


*)  Pädagog.  Sehr.  1.,  S.  385  f. 
Pädagog.  Sehr.  I.,  S.  417  Anm. 
***)  Pädagog.  Sehr.  II.,  S.  284. 
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Lebhaftigkeit  gewinnt,  dass  diejenigen  Vorstellnngen,  welche  gewöhnlich 
unser  Selbstbewusstsein  begleiten,  dadurch  verdrängt  werden.  Die  Be- 
sinnung geschieht,  indem  das,  was  unser  gewölinliches  Bewusstsein  ent- 
halt, hervortritt.“*) 

c)  Stufen  des  Unterrichts.  „Was  nach  einander,  und  eins  durch 
das  andere,  — was  hingegen  zugleich,  und  jedes  mit  eigener  und  ur- 
sprünglicher Kraft  geschehen  müsse:  diese  Fragen  gelten  allen  Geschäften, 
allen  Plänen,  worin  eine  grosse  Mannigfaltigkeit  verflochtener  Mafs- 
regeln  enthalten  sein  soll.  Dies  sind  gleichsam  die  zwei  Dimensionen, 
nach  weichen  man  sich  zu  orientieren  hat.  . . Die  im  Anfänge  ent- 
wickelten formalen  Grundbegriffe  beruhen  auf  Gegensätzen  dessen,  was 
nach  einander  folgen  müsse.  Es  kommt  darauf  an,  davon  die  richtige 
Anwendung  zu  machen.  Überhaupt  soll  Vertiefung  der  Besinnung  voran- 
gehen. Aber  wie  weit  voran?  Dm  bleibt  im  allgemeinen  unbestimmt. 
Gewiss  müssen  sie  so  nahe  als  möglich  zusammen  gehalten  werden,  denn 
zum  Nachteil  der  persönlichen  Einheit,  die  durch  Besinnung  erhalten 
wird,  werden  wir  keine  Vertiefungen  wünschen;  deren  lange  und  nnab- 
gebrocheue  Folge  eine  Spannung  erzeugen  würde,  womit  der  gesunde 
Geist  im  gesunden  Körper  nicht  bestehen  könnte.  Um  also  das  Gemüt 
stets  beisammen  zu  halten,  schreiben  wir  vor  allen  Dingen  dem  Unter- 
richt die  Regel  vor:  in  jeder  kleiDsten  Grupp«  seiner  Gegenstände  der 
Vertiefüng  und  Besinnung  gleiches  Recht  zu  geben;  also  Klarheit  jedes 
Einzelnen,  Association  des  Vielen,  Znsammenordnnng  des  Associ- 
ierten  und  eine  gewisse  Übung  im  Fortschreiten  durch  diese  Ordnung 
nacheinander  gleichmässig  zu  besorgen.  Darauf  beruht  die  Sauberkeit, 

welche  in  allem,  was  gelehrt  wird,  herrschen  muss Wenn  nun  der 

Unterricht  auf  diese  Weise  jede  kleine  Gruppe  von  Gegenständen 
behandelt,  so  entstehen  der  Gruppen  viele  im  Gemüt,  und  jede  derselben 
ist  so  lange  in  einer  relativen  Vertiefüng  gefasst  worden,  bis  sie  alle  in 
eine  höhere  Besinnung  sich  vereinigen.  Aber  die  Vereinigung  der  Gruppen 

setzt  vollkommene  Einheit  jeder  Gruppe  voraus Hierauf  beruht 

die  Artikulation  des  Unterrichts.  Die  grösseren  Glieder  setzen  sich  ans 
kleineren  zusammen,  wie  die  kleineren  ans  den  kleinsten,  ln  jedem 
kleinsten  Gliede  sind  die  vier  Stufen  des  Unterrichts  zu  nnferscheiden, 
denn  er  hat  für  Klarheit,  Association,  Anordnung  und  Durch- 
laufen dieser  Ordnung  zu  sorgen.  Was  nun  hier  schnell  nach  einan- 
der geschieht,  das  folgt  einander  langsamer  da,  wo  aus  den  kleinsten 
Gliedern  die  nächst  grösseren  sich  zusammen  setzen.“**) 

d)  Gang  des  Unterrichts:  bloss  darstellender,  analy- 
tischer, synthetischer  Unterricht.  „Der  Gang  des  Unterrichtes 
ist  entweder  synthetisch  oder  analytisch.  Han  kann  im  aUgemeinen 
jeden  Unterricht  synthetisch  nennen,  in  welchem  der  Lehrer  selbst  un- 
mittelbar die  Zusammenstellung  dessen  bestimmt,  was  gelehrt  wird,  ana- 
lytisch hingegen  denjenigen,  wobei  der  Schüler  zuerst  seine  Gedanken 
änssert,  und  diese  Gedanken,  wie  sie  nun  eben  sind,  unter  Anleitung  des 
Lehrers  anseinandergesetzt,  berichtigt,  vervollständigt  werden.  ...  Da 


•)  Pädagog.  Sohr.  I.,  S.  376  Anm. 

**)  Pädagog.  Sehr.  I.,  S.  404—406.  Eine  Zusammenstellung  der  sämt- 
lichen hierhergebörigen  Stellen  siehe  Pädagog.  Sehr.  11.,  S.  677. 
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dem  Unterricht  die  Erfahmng  des  Lehrlings  zn  Grande  liegt,  so  stellen 
wir  diejenige  Synthesis  voran,  welche  die  Erfahmng  nachahmt,  und  be- 
zeichnen sie  mit  dem  Namen  bloss  darstellender  Unterricht.  Da- 
gegen soll  weiterhin  nur  derjenige  Unterricht  synthetisch  heissen, 
wobei  die  Znsammensetzrmg  aas  zuvor  einzeln  vorliegenden  Bestandteilen 
deutlich  hervortritt.  Die  bloss  darstellende  Form  ist  zwar  beschränkt 
in  der  Anwendung:  dennoch  ist  sie  so  wirksam,  dass  sie  eine  eigene 
Betrachtung  und,  was  die  Hauptsache  ist,  sorgfältige  Übung  von  Seiten 
des  Lehrers  verdient.  Wer  sie  in  der  Gewalt  hat,  wird  am  sichersten 
das  Interesse  der  Schüler  gewinnen.“ 

,So  oft  es  sich  zntr"ägt,  dass  für  irgend  ein  Individuum  ein  Unter- 
richtsplan angelegt  werden  soU:  wird  sich  immer  ein  Erfahmngs-  und 
Umgangskreis  vorllnden,  in  welchem  das  Individuum  steht.  Vielleicht 
wird  dieser  Kreis  sich  nach  der  Idee  gleichschwebender  Vielseitigkeit 
zweckmäfsig  erweitern,  oder  innerlich  besser  durchsuchen  lassen,  und  dies 
ist  das  erste,  worauf  man  zn  sehen  hat.  Aber  auch  noch  über  den 
Kreis  von  Erfahmng  und  Umgang  lässt  sich  die  lebendige  Fülle,  die  ein- 
dringliche Klarheit  von  beiden,  hinaustragen ; oder  vielmehr,  in  das  Licht, 
das  von  ihnen  ansstrümt,  können  manche  Partien  des  Unterrichts  vor- 
teilhaft gestellt  werden.  Han  kann  aus  dem  Horizont,  in  welchem  das 
Auge  eingeschlossen  ist,  die  Mafse  nehmen,  um  ihn  durch  Besclireibung 
der  nächstliegenden  Gegend  zu  erweitern.  Man  kann  das  Kind  in  die 
Zeit  vor  seiner  Gebart  am  Lebensfaden  der  älteren  umgebenden  Personen 
hinausfUhren ; man  kann  überhaupt  alles  dasjenige  bloss  darstellend 
versinnlichen,  was  hinreichend  ähnlich  und  verbunden  ist  mit  dem,  worauf 
der  Knabe  bisher  gemerkt  hat.  . . . Ihrer  Natur  nach  hat  diese  Lehr- 
art nur  ein  Gesetz:  so  zn  beschreiben,  dass  der  Zögling  zn  sehen 
glaube.“*) 

Analytischer  Unterricht.  „Jeden  denkenden  Erzieher  leitet  sein 
gesunder  Takt  darauf,  dass  er  die  Massen,  die  sich  in  den  Köpfen  der 
Kinder  anhänfen,  und  die  durch  den  bloss  darstellenden  Unterricht  noch 
vermehrt  werden,  zerlegen,  und  die  Aufmerksamkeit  in  das  kleinere  und 
kleinste  succesiv  vertiefen  müsse,  um  Klarheit  und  Lauterkeit  in  alle 
Vorstellungen  zu  bringen.  Das  muss  nur  durchgeführt  werden.  Man 
kann  das  Gleichzeitig-Umgehende  zerlegen  in  einzelne  Sachen,  die  Sachen 
in  Bestandteile,  die  Bestandteile  in  Merkmale.  Merkmale,  Bestandteile, 
Sachen  und  ganze  Umgebungen  können  der  Abstraktion  unterworfen 

werden,  um  mancherlei  formale  Begriffe  daraus  abznscheiden 

Indem  der  analytische  Unterricht  ins  Allgemeine  hinanfsteigt,  erleichtert 
und  fördert  er  alle  Art  von  Beurteilung.“  **) 

„Der  synthetische  Unterricht,  welcher  ans  eigenen  Steinen 
baut,  ist  es  allein,  der  es  übernehmen  kann,  das  ganze  Gedankengebäude, 

wie  die  Erziehung  verlangt,  anfzuführen Die  ganze  Mathematik, 

mit  dem,  was  ihr  vorangeht  und  folgt,  das  ganze  Aufsteigen  durch  die 


♦)  Pädagog.  Sehr.  I.,  S.  416  f.  IL,  S.  548  u.  59.  Vergl.  die  weiter 
unten  folgende  Betrachtung  über  den  „darstellenden  Unterricht“. 

**)  Pädagog.  Sehr,  II.,  S.  418. 
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Stufen  der  in  Bildung  begriffenen  Menschheit,  von  den  Alten  zu  den 
Neueren,  gehört  zum  synthetischen  Unterricht.  Aber  zu  ihm  gehören 

auch  das  Einmaleins  und  Vokabeln  und  Grammatik Der  synthetische 

Unterricht  hat  zweierlei  zu  besorgen:  er  muss  die  Elemente  geben  und 
ihre  Verbindung  veranstalten.  Veranstalten;  nicht  eben  durchaus  voll- 
ziehen.“ *) 

Soweit  Herbart,  der  ln  diesen  Sätzen  „in  knappster  Form  ein  Netz 
von  abstrakten  Gegriffen  entworfen  hat,  in  welchem  die  Grundlinien  einer 
psychologischen  Methode  enthalten  sind.  Dieses  Netz  haben  Manche  au- 
gestaunt,  ohne  zu  wissen,  was  daraus  zu  machen  sei.“  Herrn  Professor 
Ziller  in  Leipzig  blieb  es  Vorbehalten,  dieses  „scheinbare  Begriffslabyrinth 
in  eine  Reihe  handlicher  und  praktischer  Imperative  für  den  Unterricht 
nrazuwandeln.“  (Vogt.)  Er  hat  diese  schwierige  Aufgabe  gelöst  in 
seiner  Theorie  der  formalen  Stufen,  Wie  wir  dieselbe  in  der 
Grundlegung,  den  pädag.  Vorlesungen,  dem  Leipziger  Seminar- 
buche,  sowie  in  einer  Reihe  zerstreuter  Aufsätze  in  den  Jahr- 
büchern des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik  und  den  Erläu- 
terungen zu  denselben  niedergclegt  finden.  Das  ist  das  reiche  Quellen- 
material,  auf  welches  wir  den  Leser  hin  weisen  müssen. 

Im  folgenden  versuchen  wir,  die  Lehre  von  der  methodischen  Durch- 
arbeitung des  Unterrichtsstoffes,  wie  sie  von  Ziller  auf  Herbartscher 
Grundlage  entwickelt  worden  ist,  nach  den  beiden  Gesichtspunkten  des 
Lernprozesses  und  des  Stnfenganges  im  Unterrichte  darzustellen,  um  das 
Verständniss  für  die  nachfolgende  Bearbeitung  der  Lehrstoffe  des  ersten 
Schuljahres  (wie  nicht  minder  auch  der  weiteren  Schuljahre)  vorzubereiten. 


2.  Oer  Lernprozess. 

«Ej  ^ebt  nir  all«  WiaMnaohaftea,  Kilnat«  tuxd 
Sprachen  aor  eine  natnr^iulUse  Methode. ** 

Comenlus. 

Das  Lernen  ist  ein  psychischer  Vorgang,  der  in  streng  natnrgesetz- 
licher  Weise  verlaufen  muss,  wenn  durch  ihn  der  Beitrag  zum  Geistes- 
leben des  Zöglings  erlangt  werden  soll,  den  man  sich  von  ihm  verspricht. 
Von  der  genauen  Einsicht  in  die  Natur  dieses  Vorgangs  und  in  die  Be- 
dingungen seines  regelrechten  Verlaufs  hängt  das  Gelingen  alles  Unter- 
richtes ab,  da  nur  aus  dieser  Einsicht  die  sicheren  Weisungen  für  das 
Lehrverfahren  sich  ableiten  lassen.  Vom  Lernvorgange  hat  daher  die 
pädagogische  Unterrichtslehre  immer  ihren  Ansgang  zu  nehmen. 

Der  Lernprozess  durchläuft  aber  im  g^rossen  und  ganzen  zwei  Hanpt- 
stufen.  Er  ist  in  seiner  ersten  Hälfte  ein  Apperzeptions-,  in  seiner 
zweiten  ein  Abstraktiousprozess.  Immer  muss  zuerst  vom  Lehrer  ein  kon- 
kreter Wissensstoff,  ein  Mannigfaltiges  von  Einzelvorstellnngen  aus  einem 
der  Unterrichtsfächer,  z.  B.  eine  Geschichte,  ein  naturkundliches  Anschau- 
ungsobjekt,  eine  sprachliche  oder  räumliche  Form  etc.,  dargeboten  und 
vom  Schüler  aufgenommen  werden ; und  zweitens  sind  sodann  die  ge- 
wonnenen Vorstellungsgebilde  durch  die  weitere  unterrichtliche  Bearbeitung 
in  begriffliche  Einsicht  überzuführen. 


*)  Pädagog.  Sehr.  I.,  S.  421  f. 
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Der  erste  Akt,  die  Bildung  nnd  Äneignong  neuer  Einzelvorstellnngen, 
nimmt  folgenden  Verlauf.  Durch  die  Darbietung  eines  Unterrichtsstoffes 
wird  eine  Mannigfaltigkeit  von  Eindrücken  auf  den  Schüler  hervorgebracht, 
die  ihn  bestimmen,  auf  den  Gegenstand  zu  achten,  sich  in  denselben  zu 
vertiefen.  In  diesem  Zustande  perzipiert  die  Seele  die  empfangenen  Ein- 
drücke, d.  h.  sie  nimmt  dieselben  wahr,  fasst  sie  auf ; es  entstehen  Wahr- 
nehmungen, Vorstellungen,  verschieden  von  denen,  die  bis  dahin  in  dem 
erleuchteten  Bewusstsein  vorhanden  waren.  Aber  schon  im  Entstehen 
bewirken  die  neuen  Gebilde  auch  in  dem  bereits  vorhandenen  Vor- 
stellnngskreise  eine  eigentümliche  Reaktion,  die  sich  dadurch  zu  erkennen 
giebt,  dass  die  zu  den'  neuen  in  Beziehung  stehenden  ältem  Vorstellungen 
ins  klare  Bewusstsein  aufsteigen,  die  neuen  Vorstellungen  beleuchten,  mit 
Lebhaftigkeit  an  sich  ziehen  nnd  in  die  Gedankenkreise  mit  einführen, 
denen  die  ültern  angehören.*)  Trifft  es  sich,  dass  das  gebotene  Nene 
Verwandtes  in  der  Seele  nicht  vorfindet,  dass  dem  Neuen  also  ans  dem 
Gedankenkreise  gar  nichts  entgegen  kommen  kann,  so  bleibt  dasselbe 
unklar,  unverstanden;  es  erzeugt  sich  höchstens  ein  totes  Wortwissen 
ohne  Wert  Ruft  das  Nene  dagegen  einen  Reichtum  älterer  Vorstellungen 
wach,  die  alle  mit  Leichtigkeit  ins  Bewusstsein  Vordringen,  so  werden 
diese  zu  eben  so  vielen  Kräften,  welche  den  neuen  VorsteUnngen  zu 
voller  Klarheit,  Stärke  und  Sicherheit  verhelfen;  „es  sind,  bildlich  ge- 
sprochen, die  Fangarme,  mit  welchen  das  Nene  umfasst  nnd  zur  Ver- 
schmelzung mit  dem  Alten  aufgenommen  wird.“  (Wiget.) 

Den  wichtigen  Vorgang,  bei  welchem  nach  psychologischer  Vor- 
stellnngsweise  das  Nene  dem  bekannten  Alten  sich  assimiliert  nnd  dadurch 
selbst  in  den  Gedankenkreis  mit  eingeht,  bezeichnet  die  Psychologie  mit 
dem  Namen  Apperzeption.  Geht  diese  in  voller  Lebendigkeit  vor  sich, 
so  fühlt  sich  der  Schüler  selbstthätig,  geistig  angeregt,  gehoben,  wachsend 
an  innerm  Leben:  der  Unterricht  wirkt  bildend. 

In  der  Apperzeption  erzeugt  sich  aber  doch  immer  nur  ein  rein 
empirisches  Wissen,  ein  Wissen  von  den  änssem  Thatsachen,  das  zwar 
der  objektiven,  begrifflichen  Einsicht  zur  Grundlage  dient,  aus  der  diese 
letztere  jedoch  nur  dann  hervorgehen  kann,  wenn  die  weitere  Verar- 


*)  Hier  einige  Beispiele  zu  die.sem  wichtigen  Vorgänge: 

a.  Im  naturkundlichen  Unterrichte  tritt  die  Sonnenblume  auf.  Hat 
die  Vorstellung  von  derselben  eine  gewisse  Geltung  erlangt,  so  denkt  das 
Kind  ganz  unwillkürlich  zugleich  an  die  Aster,  vielleicht  auch  an  das 
kleine  RasengänseblUmchen  und  an  die  grössere  Wiesenmassliehe.  Warum? 
Offenbar  wegen  der  Verwandtschaft  der  altem  Vorstellungen  mit  der 
neuen.  Und  es  ist  keine  Frage,  indem  diese  älteren  zu  der  neuen  treten, 
wird  diese  der  Seele  gewisserinafsen  näher  gerückt,  vertraulicher  gemacht, 
klarer  aufgefasst,  als  es  ausserdem  der  Fall  gewesen  wäre.  Aber  die  neue 
Vorstellung  ist  mit  diesen  Sltern  auch  in  eine  feste  reiheutörmige  Ver- 
bindung getreten,  von  denselben  aufgenommen  worden ; und  wenn  in  Zu- 
kunft Aster  oder  Gänseblümchen  wieder  in  die  Erinnerung  kommen,  so 
erscheint  am  Ende  der  Reihe  auch  die  Vorstellung  der  Sonnenblume 
wieder,  wie  umgekehrt  auch  die  ältem  Glieder  der  Reihe  wieder  bewusst 
werden,  wenn  sich  die  neue  Vorstellung  im  Bewusstsein  reproduziert. 

b.  Wir  haben  in  der  Heimatskunde  ini  Anschluss  an  das  Bächlein  im 
Johannisthal  das  Gedicht:  „Du  Bächlein,  silberhell  und  klar,  du  eilst 
vorüber  immerdar“  besprochen  und  gelernt.  Wenn  nun  auf  einem  darauf- 
folgenden Schulaustluge  einer  unserer  Schüler  bei  dem  Anblick  des 

Du  ent«  Scheljetir.  ü 
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beitnng  des  empirisch  Gegebenen  in  der  Abstraktion  hinzntritt.  Wie 
vollzieht  sich  diese  Herausbildung  der  Begriffe  aus  den  äussem  und  innem 
sinnlichen  Anschauungen  durch  Abstraction  ? Mit  der  Gewinnung  des 
empirischen  Materials  hört  die  Apperzeption  keineswegs  auf.  Bei  jedem 
Zuwachs  an  Einzelwissen  ans  Erfahrung  und  Umgang  setzt  sie  sich  in 
Form  der  Gedankenassoziation  fort.  Es  entstehen  immer  umfänglichere 
reihenförmige  Vorstellnngskomplexe,  die,  je  klarer  und  beweglicher  die 
einzelnen  Glieder  sind,  um  so  öfter  nach  den  verschiedensten  Seiten  hin 
durchlaufen  werden.  Reproduziert  sich  nun  eine  dieser  längeren  Reihen, 
so  werden  in  rascher  Folge  alle  Reihenglieder  ins  klare  Bewusstsein  ge- 
hoben bis  zum  letzten,  für  welches  keine  Fortsetzung  mehr  vorhanden 
ist.  Infolge  des  Ablaufs  der  Reihe  beim  letzten  Gliede  entsteht  ein 
Stillstand  der  geistigen  Bewegung,  welcher  einen  Rückblick  veranlasst 
auf  die  ganze  Reihe,  deren  einzelne  Glieder  gleichzeitig,  wenn  auch  in 
der  Richtung  nach  dem  Anfangsgliede  hin  in  abnehmender  Klarheit,  im 
Bewusstsein  vorhanden  sind.  Jetzt  geschieht  ein  Zweifaches:  a.  das  Un- 
gleiche in  den  einzelnen  Reihengliedem  hemmt,  verdunkelt  sich,  es  tritt 
im  Bewusstsein  zurück ; b.  das  Gleiche,  Gemeinsame  verstärkt  sich,  macht 
sich  mit  einem  bedeutenden  Übergewicht  über  das  Verschiedene  geltend, 
bleibt  allein  im  Bewusstsein  zurück.  So  entsteht  eine  AUgemeinvorstellnng, 
der  ein  einzelnes  Objekt  in  der  Wirklichkeit  nicht  entspricht,  die  aber 
alle  Glieder  der  Reihe  unter  sich  begreift , ein  Begriff.  Durch  nach- 
folgende Urteile  bei  der  Erweiterung  unserer  Erfahrung  („Das  ist  eine 
Korbblüte“,  „Das  ist  keine  Korbblüte“)  wird  der  Begriff  seinem  Inhalte 
nach  immer  bestimmter,  seinem  Umfange  nach  immer  weiter.  Zuletzt 


sonnenerleuchtetei^  malerischen  Oeorgenthaler  Sees  unwillkürlich  in  die 
Worte  aus  jenem  Gedichte:  „Auf  seinem  Spiegel  schwebt  so  mild 
des  blauen  Himmels  freundlich  Bild“  ausbricht,  so  hat  sich  hier 
ebenfalls  der  eigentümliche  Vorgang  vollzogen,  den  neue  Vorstellungen 
in  den  altem  Gedankenkreisen  erzeugen.  Und  in  der  Seele  dieses  Schülers 
sind  fortan  die  Vorstellungen  des  Gedichtes  und  die  vom  Johannisthal- 
bächlein und  vom  Oeorgenthaler  See  zu  einer  unlösbaren  Reihe  verbunden, 
deren  einzelne  Glieder  sich  gegenseitig  reproduzieren. 

c.  Wenn  jener  Naturmensch,  der  tausendmal  den  Eindruck  eines 
vorüberfliegenden  Vogels  gehabt  hat,  in  dem  Blitz,  welcher  durch  die 
Luft  fährt,  einen  Vogel  sieht;  oder  wenn  jener  Knabe,  der  zum  ersten- 
male  den  Schnee  fallen  sieht,  erstaunt  ausruft:  „Sieh,  Mutter,  wie  die 
Schmetterlinge  einander  haschen,“  so  hat  keiner  von  beiden  den  Willen 
gehabt,  ein  poetisches  Bild  zu  brauchen,  sondern  sie  haben  eben  nur  die 
neue  Wahrnehmung  mit  Hülfe  detjenigen  Vorstellungen,  die  ihnen  geläufig 
waren,  sich  angeeignet.“  (Götze,  im  Jahrb.  1872,  S.  180  f.) 

d.  Wie  bei  diesem  Vorgänge  ältere  Vorstellungen  die  neuen  beleuchten, 
tritt  mit  besonderer  Deutlichkeit  bei  der  Stellung  und  Lösung  von  Rätsel- 
fragen  zu  Tage.  Erscheint  die  richtige  ältere  Vorstellung,  so  ist  die 
Sache  im  Augenblicke  klar,  das  Rätsm  ist  gelöst;  gelingt  es  aber  dem 
Neuen  nicht,  das  passende  ältere  Gedankenmaterial  wachzurufen,  so  zer- 
bricht man  sich  vergeblich  den  Kopf.  — 

e.  Auch  aus  folgendem  Beispiel  wird  dies  recht  deutUch.  Ein  Schüler 
soll  vom  an  der  Schultafel  eine  mathematische  Aufgabe  lösen.  Er  steht 
ratlos  da.  Plötzlich  ruft  ihm  ein  Mitschüler  den  Namen  „Pythagoras“ 
zu.  Da  blitzt's  im  Auge,  zuckt’s  im  Körper,  mit  einem  Schlage  ist  die 
Sache  klar:  die  geweckte  ältere  Vorstellung  hat  das  Sachverhältnis  in 
helles  Licht  gesetzt. 
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wird  in  ihm  eine  gan2c  Klasse,  eine  grosse  Gmppe  von  Einzeldingen 
znsammengefasst. 

Dieser  Fortschritt  von  dem  konkreten  Wissen  zur  begrifflichen  Ein- 
sicht ist  unerlässlich.  Denn  abgesehen  davon,  dass  wir  nur  in  dieser 
unser  Wissen  zu  überschauen  und  zu  beherrschen  im  stände  sind,  ist 
auch  nur  in  dieser  begrifflichen  Form  unser  Wissen  ein  wahrhaft  mensch- 
liches Wissen,  welches  einen  bestimmenden  Einfluss  auf  unsern  Willen  ge- 
winnt. Sinneswahmehmungen  der  mannigfachsten  Art  erlangt  auch  die 
höher  entwickelte  Tierwelt,  ohne  aber  durch  sie  von  der  Herrschaft  des 
Instinkts  und  der  Begierde  losznkommen,  da  sie  diese  Vorstellungen  nicht 
zu  selbstbewussten,  mit  Absicht  verknüpften  willenbestimmenden  hühem 
Wissensgraden  zu  erheben  im  stände  ist.  Einzig  durch  die  Weiter- 
bildung unserer  elementaren  Grundvorstellungen  bis  zum  wohlgeordneten 
begrifflichen  Erkennen  kann  aus  einer  Mehrheit  von  konkreten  Einzel- 
vorstellungen Intelligenz,  Sittlichkeit  und  Religion  hervorgehen. 

Wir  unterscheiden  aber  einen  psychischen  und  einen  logischen  Be- 
griff. Der  psychische  Begriff  ist  die  niedere  Stufe  der  Begriffsbildung, 
dem  der  logische  Begriff  als  die  höhere  Stufe  gegenübersteht.  Beim 
psychischen  Begriff  hat  man  eine  richtige  Allgemeinvorstcllung,  ohne  aber 
sich  über  alle  einzelnen  Begriffsmomente  Rechenscliaft  geben  zu  können. 
Beim  logischen  Begriff  sind  dagegen  alle  Merkmale  desselben  zum  klaren 
Bewusstsein  gelangt;  man  kann  sie  an  den  Fingern  herzählen.  Dass  der 
psychische  Begriff  zu  wege  gekommen  ist,  beweist  die  Sicherheit,  mit 
welcher  wir  die  Einzelvorstellnngen  der  Allgemeinvorstcllung  unterordnen ; 
dass  sich  die  Bildung  des  logischen  Begriffs  vollzogen  hat,  zeigt  sich  in 
der  Definition;  der  logische  Begriff  kann  definiert  werden.  Nehmen  wir 
z.  B.  den  Begriff  Buch,  so  verstehen  wir,  die  einzelnen  Dinge  diesem 
Begriffe  nnterznordnen ; wir  wissen,  das  ist  ein  Buch,  das  auch,  das  nicht. 
Schwerer  wird  es  uns,  sofort  eine  erschöpfende,  alles  Zugehörige  ein- 
schliessende,  alles  Niebtzugehörige  ausschliessende  Definition  von  Buch 
zu  geben,  wie  wir  sie  vom  Kreis,  vom  Dreieck  zu  geben  vermögen.  Der 
Begriff  Buch  hat  sonach  bei  uns  die  Form  des  psychischen  Begriffs,  der 
Begriff  Kreis,  Dreieck  die  Form  des  logischen  Begriffs.  Allerdings 
werden  wir  uns  beim  Unterrichte  von  Kindern  vielfach,  ja  meist  mit 
psychischen  Begriffen  begnügen  müssen.  Das  kann  aber  um  so  eher 
geschehen,  als  Ja  auch  der  Erwachsene,  selbst  der  gebildete  Erwachsene, 
nur  einen  verhältnismässig  kleinen  Teil  seiner  Begriffe  bis  zu  logischer 
Bestimmtheit  dnrchgebildet  hat*)  (ein  wissenschaftliches  System  ist 


•)  Vollkommen  logisch  bestimmte  Begriffe  können  überhaupt  nicht 
gedacht  werden;  immer  haftet  ihnen  noch  ein  Rest  von  „Verworrenheit 
und  die  Rücksicht  auf  ihren  Umfang  an.  Begriffe  in  streng  logischem 
Sinne  sind  nur  Ideale  und  Forderungen,  denen  sich  das  wirkliche  Denken 
nur  nähert;  es  entfernt  sich  sofort  wieder  von  ihnen,  wenn  die  nötige 
mit  Anstrengung  verbundene  Selbstbeherrschu^  nachlässt.“  „Daher  hält 
sich  das  gewöhnliche  ausserwissenschaftliche  Vorstellen  meistens  in  der 
Region  der  Gesamtvorstellungen“,  der  psychischen  Begriffe.  Überhaupt 
wird  „das  klare  und  deutliche  Denken  nur  von  Wenigen  geübt,  und  von 
niemand  lange  und  ohne  Unterbrechung  fortgesetzt.“  Schilling,  Psycho- 
logie, S.  146. 

3* 
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eine  geordnete  Reihe  logisch  dnrchgehUdeter  Begriffe) ; die  überwiegende 
Zahl  seiner  Begn^ffe  ist  auch  bei  ihm  im  Stadium  des  psychischen  Begriffs 
stehen  geblieben. 

Eine  andere  Frage  ist,  ob  notwendig  die  Schüler  den  langen  Weg 
der  eignen  Abstraktion  von  den  Einzelvorstellnngen  bis  zn  den  allgemein 
gültigen  begrifflichen  Resultaten  geführt  werden'  müssen,  oder  ob  man 
ihnen  nicht  kurzer  Hand  die  Beg^riffe,  wie  sie  in  den  Fachwissenschaften 
geordnet  vorliegen,  etwa  in  der  Form  von  Definitionen,  Regeln,  Lehrsätzen, 
Sprüchen,  Lehrabschnitten  durch  sprachliche  Mitteilung  überliefern  könne. 
Leider  ist  zum  Schaden  des  heranwachsenden  Geschlechts  die  Sippe  derer 
immer  noch  nicht  ansgestorben,  die  letzteres  für  möglich  halten,  so  offen- 
kundig auch  die  traurigen  Resultate  sind,  die  aus  solchem  Begrinnen  hervor- 
gehen. Ein  mühelos  überkommenes  Begriffsmaterial  erzengrt  stets  nur  ein 
leeres  Scheinwissen,  das  in  seinem  Fortgange  all  die  Hohlheit,  die  Phrase, 
die  Blasiertheit  zur  Folge  hat,  an  'welcher  unsere  Zeit  so  sehr  krankt. 
Selbst  muss  der  Schüler  sich  seine  Begriffswelt  erschaffen;  denn  jeder 
hat  an  lebendigem  Wissen  nur,  was  er  sich  durch  eigene  geistige 
Thätigkeit  erworben  hat.*)  Und  ans  lebendiger  Anschauung 
heraus  muss  der  Zögling  seine  Begriffe  abstrahieren,  denn  „nichts 
kommt  in  den  Verstand,  was  nicht  vorher  in  den  Sinnen  war“ ; und  nur 
durch  die  Vollkraft  eigener  sinnlicher  Wahrnehmung  erhält  unser  begriff- 
liches Wissen  das  Leben,  die  Frische,  die  es  zn  einem  Motor  für  unser 
Denken  und  Thun  machen.  Das  gilt  eben  sowohl  von  unserer  sittlichen, 
■wie  theoretischen  Einsicht.  Die  allgemeine  Forderung:  „Du  sollst  deinem 
Nächsten  in  allen  Nöten  helfen!“  bleibt  vollständig  wirkungslos,  wenn 
sie  nicht  auf  zahlreiche,  mannigfache  Bilder  barmherziger  Liebe  (der  barm- 
herzige Samariter,  der  Herr  in  seinen  Heilsthaten,  der  brave  Mann  bei 
Bürger,  Johanna  Sebus  bei  Goethe  etc.)  gestützt  ist.  Der  psychologische 
Grund  liegt  in  der  Thatsache,  dass  die  Wärme  der  Empfindung  nicht  un- 
mittelbar an  dem  Abstrakten,  sondern  an  dem  Konkreten,  Anschanlichen, 
Sachlichen  haftet,  und  dass  dieselbe  als  die  eigentlich  treibende  Kraft  in 
nnserm  Gedankenkreise  nur  von  dem  Besondem  auf  das  Allgemeine  über- 
geleitet werden  kann. 

Mit  derselben  Stetigkeit  im  Wechsel  ihrer  Aufeinanderfolge  wie 
Anschanen  und  Denken  (Perzeption,  Apperzeption  und  Abstraktion)  und 
in  inniger  Verschmelzung  mit  ihnen  machen  sich  bei  der  Gewinnung  von 
Einsicht,  also  im  Gange  des  Lernprozesses,  noch  zwei  andere  geistige 
Thätlgkeiten  geltend:  Die  Vertiefung  und  die  Besinnung.  Bei  der 
Vertiefung  versenkt  sich  der  Geist  ln  den  Gegenstand,  um  ihn  richtig  und 
ganz  zn  erfassen,  wobei  alle  übrigen  VorsteUnngen  im  Bewusstsein 
znrücktreten;  bei  der  Besinnung  sucht  er  den  Überblick  über  das  Ganze 
zu  gewinnen,  das  Einzelne  im  Verhältnis  zn  dem  in  Betracht  kommen- 


*)  Vergl.  Götze,  ira  Jahrbuch  1872,  S.  185  f.  — 

„Ein  System  hat  nur  Wert  für  den,  in  dem  es  ward.“ 

Dieste  rweg. 

„Die  sinnliche  Anschauung  ist  die  erste  Stufe  aller  sicheren  Erkennt- 
nis; die  Sinne  sind  gleichsam  die  Pforte,  durch  welche  der  Geist  einzieht 
erst  durch  den  fortwährenden  Gebrauch  und  die  Übung  der  Sinne  wird 
die  Seele  zum  denkenden  Geiste.“  Rosenkranz. 


Digitized  by  Google 


Die  Bearbeitong  des  Lehrstoffes.  37 

den  Mehrern  zn  erfassen.  Wendet  sich  in  der  Perzeption  das  Anfmerken 
einem  Gegenstände  in  dem  Hafse  zn,  dass  alle  Thfttigkeit  der  Seele 
nnr  anf  diesen  Gegenstand  gerichtet,  alles  andere  vergessen  ist,  so  ist 
der  Znstand  der  Vertiefung  vorhanden;  treten  aber  nach  Wahrnehmung 
des  Objektes  in  der  darauf  folgenden  Apperzeption  ältere  verwandte 
Vorstellungen  mit  der  neuen  in  Beziehung,  oder  laufen  in  den  Gedanken- 
verknüpfungen ganze  Reihen  von  VorsteUnngen  ab,  wobei  der  Geist 
Überschau  hält  und  das  Verhältnis  der  Glieder  zn  einander  zn  gewinnen 
sucht,  so  ist  die  vprher  vorhandene  Vertiefung  in  Besinnung  überge- 
gangen; tritt  nach  Ablauf  der  Reihen  in  der  Abstraktion  ein  Festbalten 
der  gemeinsamen  Merkmale  des  mehrem  Einzelnen  ein,  um  dieselben  in 
einer  Allgemein vorsteUnng,  einem  Begriff  zusammenzufassen  und  zu  denken, 
so  ist  die  Seele  ans  der  Besinnung  zur  Vertiefung  znrückgekehrt;  wird 
hierauf  in  nachfolgenden  Urteilen  (z.  B.  „Der  Dachgiebel  unseres  Hauses 
ist  ein  Dreieck;“  „Die  Dachfläche  ist  kein  Dreieck,  sondern  ein  Viereck“) 
mit  der  gewonnenen  Allgemeinvorstellung  eine  Einzelvorstellung  in  Be- 
ziehung gesetzt  und  das  Verhältnis  beider  bestimmt,  so  ist  wieder  Be- 
sinnung vorhanden. 

Die  Vertiefung  giebt  gründlichen  Einblick  in  das  Einzelne,  die  Be- 
sinnung klaren  Überblick  über  das  Ganze.  Dieser  Wechsel  beider  kann, 
wie  Herbart  bemerkt*),  gewissermafsen  als  der  geistige  Respirations- 
prozess angesehen  werden,  der  zum  Gedeihen  des  psychischen  Lebens  nicht 
minder  notwendig  ist,  als  der  leibliche  zum  Gedeihen  des  physischen 
Lebens.  — 

Ans  dem  Gesagten  folgt:  Jeder  echte  Lernprozess  im  erziehenden 
Unterrichte  hat  unter  stetem  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung  mit 
der  Auffassung  und  Aneignung  eines  Mannigfachen  von  konkretem  Vor- 
stellnngsmateriale  zu  beginnen,  und  sodann  durch  verschiedene  Mittel- 
stufen und  innere  Prozesse  hindurch  zur  Ableitung  und  zur  Anwendung 
des  in  demselben  zugleich  mit  enthaltenen  Allgemeingültigen  fortzn- 
schreiten.  Der  erste  Akt  führt  das  wertvolle  Rohmaterial  herbei;  der 
zweite  verarbeitet  dasselbe  zn  den  feinem  Geistesprodukten,  zu  Begriffen, 
Regeln,  Gesetzen,  Grundsätzen,  in  welchen  wir  die  Blüte  unseres  ge- 
samten Geisteslebens  zu  suchen  haben.  Der  stoffliche  Inhalt  jedes 
Lehrpensnms  muss  vom  Lehrer  dargeboten,  vom  Schüler  ange- 
eignet werden;  den  begrifflichen  Inhalt  hat  sich  der  Schüler  selbst  zu 
abstrahieren;  wobei  der  Unterricht  nnr  die  Ziele  vor  Augen  zn  stellen, 
die  Wege  dahin  zn  weisen,  die  Hindernisse  zu  beseitigen  hat.  Alles 
Lernen  ist  dämm  an  die'  einfachen  Gesetze  der  Aneignung  (Apperzeption) 
und  der  Abstraktion  gebunden,  und  der  erziehliche  Unterricht,  der  dieses 
Lernen  zu  leiten  hat,  hat  sich  diesen  Gesetzen  gemäss  einznrichten. 

Oie  methodlsohen  Einheiten.**) 

Nach  der  Idee  des  kulturhistorischen  Fortschritts  ist,  wie  im 
1.  Abschnitt  nachgewiesen,  bei  einem  wohlgeordneten  Lehrplansystem  für 
jede  Stufe  der  kindlichen  Geistesentwickelung,  also  für  jedes  Schuljahr  oder 

•)  Herbart,  Pädag.  Schriften  U,  S.  284. 

**)  Ziller-Bergner,  Materialienbach  S.  100.  — Ziller,  Vorlesungen  S. 
238.  Derselbe.  Jahrbach  1871,  S.  149. 
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Schulhalbjakr,  ein  bestimmter  knltorhistorischer  Konzentrationsstoff  mit 
dem  zu  ihm  gehörigen  theoretischen  Lehrstoff  festznstellen,  in  welchen 
Stoffen  die  Somme  der  Bildung  enthalten  ist,  welche  dnrch  den  Unter- 
richt an  den  Schüler  vermittelt  werden  soll. 

Der  gesamte  Lehrstoff  zerfällt  aber  in  Fächer,  die  den  Fordemngen  der 
Konzentration  gemäss  stets  Anknüpfungen  aneinander  zn  snchen,  Anregungen 
und  Weisungen  von  einander  zu  empfangen  haben,  von  denen  aber  doch 
jedes  derselben  seiner  eigenen  Natur  nach  im  Unterrichte  sich  entfalten 
muss.  Denn  jedes  Fach  fordert  seine  eigentümliche  Behandlung,  in  jedem 
findet  eine  eigentümliche  Gruppierung  seiner  Interessen  und  infolgedessen 
auch  eine  eigentümliche  Art  der  Gedaukenbewegnng  statt,  jedem  ent- 
spricht eine  eigentümliche  Gefnhlsstimmnng.  Eine  Vermischung  der  Fächer 
in  der  Art,  dass  Geschichtsunterricht  in  Sprachunterricht,  Naturkunde  in 
Geographie,  der  Unterricht  im  Zeichnen  in  Sprach-  und  Rechennnterricht 
übergeht,  ist  als  eine  verkehrte  und  falsche  Art  der  Konzentration  völlig 
unzulässig. 

Wie  aber  der  Unterricht  im  ganzen,  so  ist  hernach  auch  der  Lehr- 
stoff jedes  Faches  für  jeden  Jahreskursns  wieder  in  angemessene  kleinere 
Teile  zu  zerlegen.  Das  ist  notwendig,  weil  ein  Reichtum  von  Wissens- 
material,  wie  ein  solcher  auch  bei  noch  so  grosser  Stoff  beschränkung  in 
jedem  der  Lehrfächer  vorliegt,  sich  nur  nach  und  nach  und  in  mässigen 
Abschnitten  bewältigen  und  aneignen  lässt.  Werden  dem  Schüler  grosse 
Stoffinengen  in  langen  Reihen  ohne  Unterbrechungen  .und  Ruhepnnkte 
dargeboten,  so  stossen  immer  die  härtesten  Gegensätze  aufeinander  und 
drohen  Gefahr;  er  kann  das  massenhaft  zusammengekommene  Materiai 
nicht  durchdringen,  nicht  beherrschen.  Das  ist  ihm  nur  möglich,  wenn 
der  Unterricht  Abschnitt  für  Abschnitt  gründlich  dnreharbeitet  und 
dadurch  der  Betrachtung  Zeit  gewährt,  sich  auf  einmal  immer  nur  auf 
ein  verhältnismässig  Weniges  zn  beschränken. 

Die  Gliederung  der  Lehrstoffe  in  den  einzelnen  Unterrichtsfächern 
darf  jedoch  keineswegs  eine  willkürliche  sein.  Neben  der  Rücksicht,  die 
man  bei  Abgrenzung  der  Lehrabschnitte  auf  die  Anffassungsfähigkeit, 
auf  die  durchschnittliche  individuelle  W''eite  des  Bewusstseins  der  Zöglinge 
zu  nehmen  hat,  ist  hierbei  das  Hauptabsehen  darauf  zn  richten,  dass 
jeder  der  Abschnitte  schon  einen  Teil  des  AUgemeiuen,  Allgemeingültigen, 
Begrifflichen  mit  enthält,  in  dessen  Besitz  die  Schüler  durch  den  Unter- 
richt gelangen  sollen,  und  dass  sich  folgeweise  innerhalb  eines  jeden 
Stoffabschnitts  bei  der  unterrichtlichen  Behandlung  desselben  zur  Gewin- 
nung des  in  ilim  enthaltenen  Begrifflichen  ein  vollständiger  Lern-,  be- 
züglich Apperzeptions-  und  Abstraktionsprozess  vollziehen  kann.  Ihr 
bedeutsamer  selbstständiger  Zweck  (nämlich  der  begriffliche  Bildnngs- 
gewinn),  ihre  scharfe  Begrenzung,  sowie  die  reiche  Gliederung  der  Ge- 
dankenarbeit, die  sich  bei  der  methodischen  Durcharbeitung  an  sie  an- 
schliesst,  macht  diese  Abschnitte  zn  kleinen  Ganzen,  zn  Einheiten,  zu 
methodischen  Lehreinhelten.*)  Jeder  andere  Teil  der  Lehrstoffe  ans  den 
Gesiunnngs-,  wie  aus  den  theoretischen  Fächern,  dem  diese  Eigenschaften 


•)  Vergl.  Wiget,  Die  formalen  Stufen  1ÖS4  S.  56.  Ziller-Bergner, 
Materialienbach  S.  100. 
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fehlen,  der  insbesondere  nicht  schon  einen  Teil  des  dem  Schäler  zn  über- 
mittelnden begrifflichen  Bildungsmaterials  enthält,  kann  nicht  als  selb- 
ständige Lehreinheit,  sondern  nur  als  Teil  einer  solchen  angesehen  werden. 

Die  methodischen  Einheiten  können  hiernach  erklärt  werden  als  die 
organischen  Dlieder  der  Lehrstoffreihen  der  einzelnen  Unterrichtsfächer, 
die  schon  je  einen  Teil  des  an  die  Schüler  zu  übermittelnden  Begriffs- 
materials enthalten,  and  bei  deren  nnterrichtlicher  Behandlung  zur  Ge- 
winnung dieses  Begrifflichen  ein  vollständiger  Lernprozess  mit  der  ganzen 
Mannigfaltigkeit  seiner  Gedankenarbeit  und  veranlasst  durch  die  ganze 
Beihe  der  hierzu  erforderlichen  Lehrthätigkeiten  (siehe  den  folgenden 
Abschnitt)  zum  Ablauf  gelangt. 

Die  Einheiten  in  ihrer  Ge.samtheit  stellen  den  Aufbau  des  kindlichen 
Gedankenkreises  durch  den  Unterricht  dar.*) 

Neben  den  unterrichtlichen  Hauptreiben  treten  aber  auch  Neben- 
reihen, Lehrstoffe  auf,  die,  hervorgerufen  durch  ein’  augenblickliches  Be- 
dürfnis, oder  dargebracbt  durch  die  Gunst  zufälliger  Umstände,  sich  in 
die  Hanptreihen  einscbieben  oder  kleine  Strecken  neben  denselben  her- 
lanfen.  Diese  Stoffe  sind  nicht  wesentliche,  festliegende  Bestandteile  des 
Jahresknrsus;  sie  enthalten  nicht  noch  ein  neues  Begriffliches,  Allgemein- 
gültiges, was  in  den  Hanptreihen  noch  fehle;  sie  sind,  so  sehr  sie  den 
Aufbau  des  gesamten  Geisteslebens  unterstützen  mögen,  keine  selbständigen 
methodischen  Einheiten  und  werden  darum  auch  nicht  der  Durcharbeitung 
nach  den  fünf  Stufen  (S.  40  f.)  unterzogen.  Sie  treten  bei  wohlgeordnetem 
Lehrplansystem  im  Bereiche  einer  Einheit  als  Vorbereitungen,  Ergänzungen 
n.  dergl.  auf  und  finden  im  Rahmen  derselben  ihre  Erledigung.  So 
bilden  z.  B.  der  Gegenstand  einer  l^üfung,  das  in  der  Andachtsstunde 
Gehörte,  das  auf  dem  Maigango,  der  Schulreise  Beobachtete,  soweit  eine 
schnlmässige  Bearbeitung  erfolgt,  keine  methodischen  Einheiten,  und  es 
werden  diese  Stoffe  daher  auch  nicht  nach  den  formalen  Stufen  durch- 
genommen.  Aber  auch  ein  Lesestück,  aus  einem  encyklopädischen  Lese- 
bache, z.  B.  ein  Uhlandsches  Gedicht,  ein  Satz  aus  dem  Katechismus,  ein 
Bibelspruch,  ein  Kirchenlied,  so  wichtig  sie  für  den  Aufbau  des  kind- 
lichen Gedankenkreises  werden  können,  machen  nicht  selbständige  Ein- 
heiten aus,  sondern  gehören  im  Konzentrationsunterrichte  bestimmten  Ein- 
heiten der  Hauptfächer  an,  in  deren  Umkreise  sie  ihre  Stelle  finden. 
Ein  sprachliches  Lesestück  tritt  da  auf,  wo  von  dem  kulturhistorischen 
oder  naturkundlichen  Unterrichte  her  eine  Hinweisung  auf  dasselbe  erfolgt, 
und  wird  nach  der  saclilicben  Seite  bin  bis  zur  Aneignung  des  sachlichen 
Inhalts  behandelt,  während  die  weitere  begriffliche  Verarbeitung  seines 
Gedankeninhaltes  über  diese  Stufe  hinaus  derjenigen  methodischen  Elinheit 
des  Sachnnteriebts  Vorbehalten  bleibt,  in  deren  Sphäre  der  Inhalt  gehört. 
Ein  Katechismussatz,  ein  Spruch,  ein  Liedervers  sind  ihrer  Natur  nach 
nichts  anderes  als  bereits  formulierte  begriffliche  Resulsate,  als  begriff- 
liche Elemente.  Sie  werden  folglich  in  derjenigen  Einheit  des  Gesiiinungs- 
nnterrichts  herangezogen,  in  welcher  dieser  begriffliche  Inhalt  gegeben 
ist  und  entwickelt  werden  soU.  Ein  zusammenhängender  Unterricht,  der 


*)  Ziller-Bergner,  Materialienbach  S.  lOO.  — Herbart.  Pädag. 
Sehr.  I,  S.  406.  — Ziller,  Vorles.  8.  238. 
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von  allgemeinen  Wahrheiten  ansgeht,  ist  erst  mit  Erfolg  in  den  späteren 
Stadien  der  jugendlichen  Geistesentwickelnng  möglich,  in  denen  auf  das 
Vorhandensein  eines  Reichtums  konkreter  Einzelvorstellnngen  mit  aller 
Bestimmtheit  gerechnet  werden  kann. 

Wie  omRlnglich  die  methodischen  Einheiten  zu  nehmen  sind,  ob  für 
eine,  zwei,  drei  und  mehr  Stunden,  lässt  sich  im  allgemeinen  nicht  be> 
stimmen.  Es  hängt  teils  von  der  Art  des  Unterrichtsstoffes,  teils  von 
dem  Entwickelungsgrade  der  Schüler  ab.  Eine  methodische  Einheit  im 
Rechnen,  in  der  Geometrie,  der  Physik  wird  oft  in  einer  Stunde  erledigt 
werden  können,  während  die  Einheiten,  in  Geschichte,  Geographie,  Deutsch 
sich  nicht  selten  auf  eine  ganze  Reihe  von  Lehrstunden  ansdehnen 
werden.  In  untern  Klassen  ist  i.  a.  den  Einheiten  ein  geringerer,  in  den 
obem  ein  etwas  grösserer  Umfang  zu  geben. 


Oie  förnalea  Stufen  des  Unterrichts. 

Überblick. 

Der  Unterricht  kann  nicht  geben,  er  kann  nur  veranlassen,  zu  er- 
werben. E>  hat  die  mannnigfache  Gedankenarbeit  im  Schüler  anznregen 
und  zu  leiten,  aus  der  das  Wissen,  die  Einsicht  erwächst,  und  die  man, 
wie  wir  oben  gesehen,  unter  dem  Namen  „Lernen“  zusammen  fasst. 
Der  regelrechte  Verlauf  des  Lernprozesses  innerhalb  der  methodischen 
Lehreinheit  ist  daher  in  erster  Linie  bestimmend  für  Art  und  Gang 
der  Lehrthätigkeit,  des  Unterrichts  bei  der  methodischen  Durcharbeitung 
der  Lehreinheiten. 

Nun  zerfällt  aber  der  Lernprozess  seiner  psychologischen  Entwicke- 
lung nach  in  2 Hanptteile:  1.  in  die  Gewinnung  der  Anschauungen,  des 
konkreten  Vorstellnngsmaterials,  und  2.  in  die  Entwickelung  des  Begriff- 
lichen ans  dem  anschaulichen  Stoffe.  Daher  hat  auch  der  Unterricht  dem 
entsprechend  zwei  Hauptaufgaben:  erstens  dem  Zögling  den  konkreten 
Stoff  der  I.iehremheit  vorznlegen,  darzubieten,  und  zweitens  für  die  Ent- 
nahme des  Begrifflichen  ans  demselben  durch  geeignete  nnterricbtUche 
Uafsnahmen  zu  sorgen. 

Die  Auffassung  und  Aneignung  eines  neuen  Vorstelinngsinhaltes,  das 
volle  Verständnis  desselben  ist  aber  nur  zu  erwarten,  wenn  dem  Neuen 
ans  dem  Gedankenkreise  des  Zöglings  ein  Reichtum  an  verwandten  ältem 
Vorstellungen  entgegenkommt,  die  das  Nene  aufnehmen  und  in  den  Geist 
mit  einführen;  und  die  Bildung  der  Begriffe,  des  Begrifflichen  steht  nur 
zu  erwarten,  wenn  vorher  im  Bewusstsein  die  Reihen  von  Einzeliällen 
und  Beispielen  sich  gebildet  haben,  ans  denen  dem  Zögling  das  Begriff- 
liche als  reife  Frucht  von  selber  zufällt.  Daher  erfordert  jede  der  beiden 
Hanptstnfen  des  Unterrichts  noch  eine  Vorstufe.  Vor  der  Darbietung 
des  Neuen  hat  sich  der  Unterricht  zu  vergewissern,  ob  im  ältem  Ge- 
dankenkreise genügende  Anknüpfungen  und  welche  vorhanden  sind.  Ja, 
das  dem  Neuen  verwandte  Alte  muss  in  einer  Vorbereitung  geradezu  zur 
völligen  Sicherheit  einmal  aus  den  verschiedenen  Teilen  des  Gedanken- 
kreises ansgehoben  und  im  Bewusstsein  znsammengesteUt,  es  muss  eine  Art 
„Probemobilmachnng“  vorgenommen  werden,  um  zu  erfahren,  ob  alles  in 
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Ordnung  und  für  die  Aufnahme  des  Neuen  bereit  ist,  damit,  wenn  dieses 
alsdann  selbst  dargeboten  wird,  die  verständnisvolle  Äufhahme  desselben 
hemmungslos  vor  sich  geht.  Andemteils  sind  znr  Ableitung  des  Begriff- 
lichen nach  der  Aneignung  des  Neuen  die  gewonnenen  neuen  Gedanken 
vielfach  unter  sich  und  mit  andern  ähnlichen  Gedanken  ans  ältem  Ge- 
dankenkreisen im  Bewusstsein  zusammenzustellen,  zu  überschauen,  zu  ver- 
gleichen, zu  verknüpfen  und  zu  trennen,  um  aus  diesen  lebhaften  Gedan- 
kenassoziationen, ans  diesen  Verknüpfungen  und  Vergleichungen  die  höhere 
Einsicht,  das  begriffliche  Wissen  hervorgehen  zu  lassen. 

So  gliedert  sich  das  Hauptgeschäft  des  Unterrichts  in  jeder  metho- 
dischen Einheit  in  zwei  Hauptstufen  mit  je  einer  Vorstufe. 

Der  Schüler  soll  aber  an  seinem  Teile  ans  freien  Stücken  und  selbst- 
bewnsst  an  der  Erreichung  der  Bildungsresultate  mitarbeiten;  wie  er  auch 
nach  Erlangung  des  neuen  Bildungsgewinns  sich  bewusst  werden  soll, 
dass  alles  Wissen,  alle  Erkenntnis  nur  als  Mittel  und  Antrieb  zu  einer 
reichen,  den  sittlichen  Ideen  entsprechenden  Betbätignng  im  Leben  einen 
Wert  hat.  Deshalb  muss  im  Unterrichte  jenen  zwei  Hauptstufen  mit 
ihren  beiden  Vorstufen  noch  etwas  vorangehen  und  etwas  nachfolgen. 
Vorauzngehen  hat  die  kl.are  und  bestimmte  Angabe  dessen,  was  im 
Unterrichte  erreicht  werden  soll,  die  Zielangabe ; und  nachfolgen  soll  eine 
mannigfache  Übung  in  der  Anwendung  des  Gelernten,  um  in  derselben 
dem  Wissen  die  Kraft  und  die  stete  Bereitschaft,  in  Wollen  überzugehen, 
zu  verleihen. 

Hiernach  nimmt  der  Unterricht  in  jeder  methodischen  Lehreinheit 
folgenden  Verlauf.  Er  hat  zunächst  das  Ziel  anzugeben  und  sodann: 

1.  durch  eine  Vorbesprechung  das  neue  Pensum  einzuleiten  und 
vorzubereiten; 

2.  das  Nene  sebst  darzubieten; 

3.  daselbe  unter  sich  und  mit  Älterm  zu  vergleichen  und  zu  ver* 
knüpfen ; 

4.  die  begrifflichen  Resultate  abzuleiten  und  in  systematischer  Ord> 
nung  zusammenzustellen,  und 

5.  das  erlangte  Wissen  in  den  Gebrauch  Uberzuführen. 

Nach  Herbart-Zillerschem  Sprachgebrauche  erhalten  diese  fünf  Stufen 
die  nachstehenden  Bezeichnungen ; 1.  Analyse,  2.  Synthese,  3.  Asso- 
ziation, 4.  System,  5.  Methode,  wobei  zu  bemerken  ist,  dass  bei 
Herbart  Analyse  und  Synthese  als  eine  Stufe,  als  die  Stufe  der  Klar- 
heit, zusammengefasst  werden.  Dass  diese  Benennungen  nicht  ganz  glück- 
lich gewählt 'sind,  ist  schon  in  Heft  2,  S.  28  der  „Päd.  Studien“ 
nachgewiesen  worden.  Wir  unsererseits  mochten  dieselben  durch  folgende 
Bezeichnungen  ersetzen:  1.  Vorbereitung  oder  Vorbesprechung, 
2.  Darbietung  (des  Neuen),  3 Verknüpfung  (des  Neuen  unter  sich 
und  mit  Älterem),  4.  Zusammenfassung  oder  Ordnung  (des  Begriff- 
lichen) und  5.  Anwendung  (des  gewonnenen  Allgemeinen).  Übrigens 
kommen  auch  bei  Herbart  schon  verschiedene  Bezeichnungen  für  die 
formalen  Stufen  vor.  Vergleiche  Schriften  I,  S.  405,  406,  408,  412. 

In  der  Durcharbeitung  der  methodischen  Einheiten  nach  den  fünf 
formalen  Stufen  liegt  die  Artikulation  des  Unterrichts,  bei  der 
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innerhalb  jeder  Einheit  der  Lernprozess  mit  seinem  Fortschritt  von  der 
Anschauung  zum  Begriff  und  seinem  Wechsel  von  Vertiefung  und  Be- 
sinnung zum  naturgemäfsen  Ablauf  kömmt. 

Im  Nachfolgenden  versuchen  wir,  anschliessend  an  die  gründlichen 
und  umfassenden  Arbeiten  Zillers,  diesen  Stnfengang  des  Unterrichts  im 
einzelnen  zu  erörtern  und  der  nnterrichtlichen  Praxis  näher  zu  führen 


Das  Ziel.*) 

E«  Ift  ein  onnatUrlicIier  ZasUnd,  wenn  der 
•Schüler  Arbeitet  und  «ich  abmüht,  ohne  des  Ziel 
«Q  kennen,  wohin  er  «trebt. 

Der  Unterricht  in  jeder  methodischan  Einheit  beginnt  mit  der  An- 
gabe des  Zieles,  das  erreicht  werden  soll.  So  heisst  es  z..B.  a)  in  der 
Unterklasse;  „Heute  will  ich  euch  von  einem  kleinen  Mädchen  er- 
zählen, dem  Vater  und  Mutter  gestorben  w'areu“;  oder:  „Wir  wollen  von 
den  Blumen  sprechen,  die  wir  gestern  auf  unserem  Spaziergange  genau 
angesehen  haben“;  oder:  „Wir  wollen  das  Bettchen  zeichnen,  in  dem  das 
kleine  fromme  Mädchen  geschlafen  hat“;  b)  in  einer  mittlern  Klasse; 
„Wir  wollen  ein  Gedicht  von  dem  Helden  lesen,  der  am  Rhein  so  grosse 
Thaten  verrichtete  — von  Siegfried“ ; oder:  „Wir  wollen  das  Gebiet  ge- 
nauer kennen  lernen,  welches  Landgraf  Ludwig  auf  seinen  Jagden  durch- 
streift hat“;  c)  in  der  Oberklasse:  „Wir  haben  die  Erde  als  eine 
grosse  Kugel  kennen  gelernt,  welche  frei  im  Himmelsraume  schwebt; 
jetzt  denken  wir  darüber  nach,  ob  diese  gros.se  Kugel  in  Ruhe  oder 
in  Bewegung  ist“;  oder:  „Es  soll  die  schöne  Verzierung  gezeichnet 
werden,  die  wir  jüngst  an  dem  gusseisernen  Gitterthore  der  E’schen 
ViUa  gesehen  haben“;  oder:  .,Wir  wollen  uns  mit  der  Heimat  Gustav 
Adolfs,  des  grossen  Schwedenkönigs  und  protestantischen  Heerführers,  be- 
kannt machen.“ 

Diese  Zielangabe  ist  von  grosser  Wichtigkeit.  Sie  wird  im  Unter- 
richte geradezu  zu  einer  psychologisch -methodischen  Notwendigkeit, 
a)  Sie  verdrängt  die  bis  dahin  in  dem  erleuchteten  Bewusstsein  vorhan- 
denen Vorstellungen  und  macht  den  auszubildenden  neuen  Vorstellungen 
Platz,  b)  Sie  versetzt  den  Schüler  in  den  Gedankenkreis,  in  dem  er 
sich  nun  bewegen  soll,  und  befördert  dadurch  das  freie  Steigen  von 
älteren  Vorstellungen,  die  bei  der  Erarbeitung  des  Neuen  die  willkommensten 
Hülfen  sind,  c)  Sie  erregt  die  Erwartung,  und  das  ist  die  günstigste 
Stimmung  für  den  beginnenden  Unterricht,  d)  Sie  ruft  in  dem  Schüler 
die  strebenden  und  wollenden  Kräfte  der  Seele  wach  und  giebt  ihm 
einen  kräftigen  Antrieb  zur  selbstthätigen  Mitarbeit  bei  Lösung  der 
Unteitichtsaufgabe.  **) 

Beginnt  der  Unterricht  ohne  solche  Mafsnahmen,  so  treffen  die  durch 


*)  Ziller,  Vorlesungen  1.  Aufl.  S.  140.  — Derselbe,  Materialien- 
bneh  (Seminarbach  3.  Aufl.)  S.  lOO  ff.  — Erläuterungen  zu  Jahrbuch 
1877,  S.  34.  — Thrändorf,  Stellung  des  Religionsunterrichts  S.  38  ft.  — 
Reinerth,  Präparation,  in  den  päd.  Studien  1882,  S.  34.  — Deutsche 
Blätter  1884,  No.  36.  — Dieselben,  Jahrg.  1885,  No.  10. 

•*)  Vergl.  dagegen:  Bliedner,  Stoy  u.  das  pädag.  Universitätsseminar, 
S.  306  f.  u.  309. 
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den  Unterricht  geweckten  Vorstellungen  im  Bewusstsein  mit  denen  zu- 
sammen, die  bis  dahin  im  Bewusstsein  waren,  wodurch  Hemmungen  entstehen; 
die  alten  Vorstellungen  brechen  infolge  der  grösseren  StÄrke,  die  sie 
meist  haben,  immer  wieder  hervor;  es  entsteht  keine  lebendige  Aufmerk- 
samkeit, keine  freudige  Teilnahme  an  der  Unterrichtsarbeit,  und  darum 
vielfach  auch  nur  ein  spärlicher  Erfolg. 

Von  prinzipieller  Bedeutung  und  besonderer  Wichtigkeit  ist  der 
unter  d)  berührte  Punkt.  Der  Schüler  muss  von  vornherein  wissen,  um 
was  es  sich  handelt,  wenn  er  seine  ganze  Kraft  in  dem  Dienste  des 
Lernens  an  wenden  soll;  und  er  wendet  sie  an,  wenn  ihm  genau  bekannt 
ist,  w'as  erreicht  werden  soll.  Ihn  unmerklich  durch  Fragen  und  Auf- 
gaben, deren  Zweck  er  nicht  kennt,  an  das  Ziel  hinzufuhren,  wie  das 
der  katechetische  Unterricht  thnt,  hat  den  Nachteil,  dass  dabei  weder 
eine  freisteigende,  geistige  Thätigkeit,  noch  eine  klare,  in  sich  zusammen- 
hängende Einsicht  entsteht.  Erstaunt  sieht  sich  der  Schüler  am  Ende 
der  Gedankenbewegung  um;  er  weiss  nicht,  wie  ihm  geschehen;  er  über- 
blickt den  Weg  nicht,  den  er  gekommen;  er  erkennt  den  Zusammenhang 
nicht,  in  welchem  das  Unterrichtsergebnis  zu  seinem  ältern  Wissen  steht, 
er  gelangt  nicht  zu  der  erhöhten,  freudigen  geistigen  Thätigkeit,  zu  der 
er  allein  schon  durch  eine  bündige  Zielangabe  die  günstigste  Disposition 
erhalten  haben  würde.  Ohne  Ziel  kein  Wille.  Und  da  der  erziehende 
Unterricht  gerade  die  Bildung  des  Willens  zu  seiner  höchsten  Aufgabe 
hat,  so  muss  er  dem  Schüler  ebenso,  wie  zu  einer  Übung  des  Verstandes, 
auch  zu  einer  Übung  des  Willens  werden,  indem  er  unausgesetzt  und  in 
allen  seinen  Teilen  nach  bestimmten  Zielen  fortschreitet,  für  deren  Er- 
reichung der  Schüler  seine  gesamten  Geisteskräfte  aufzubieten  hat. 

Das  üir  jede  methodische  Einheit,  wie  für  jede  einzelne  Lehrstunde 
anfznstellende  Ziel  kann,  je  nach  der  Art  des  Unterrichts.stoffes,  in  ver- 
schiedenen Formen  auftreten,  nämlich  a)  als  Satz  (z.  B.  Wir  wollen 
über  den  Thüringer  Kandelaber  einen  Aufsatz  besprechen  und  schreiben ; 
oder:  Wir  wollen  die  Alpenpässe  kennen  lernen,  über  welche  die 
deutschen  Kaiser  nach  Italien  zogen  und  die  deutschen  Kanflente  die 
IVaren  ans  Italien  holten);  b)  als  Orientierungsfrage,  auf  welche 
man  keine  Antwort  erwartet,  die  nur  die  Richtung  der  (iedanken  auf 
den  Fragepnnkt  veranlassen  soU  (z.  B.  in  der  mathematischen  Geographie: 
Wie  kann  der  Schiffer  wissen,  an  welchem  Orte  des  Meeres  er  sich  be- 
findet, und  in  welcher  Richtung  er  weiterfahren  muss,  um  an  sein  Reise- 
ziel zu  gelangen?);  c)  als  Aufgabe  (z.  B.  in  der  Geometrie:  Es  soll 
bestimmt  werden,  wie  viel  qm  Flächeninhalt  die  uns  zngekehrte  fünfeckige 
Gibelseite  der  Jakobsschule  enthält). 

In  welcher  Form  aber  das  Ziel  auch  auftreten  möge,  immer  muss 
es  den  nachfolgenden  Anforderungen  an  ein  solches  genügen: 

a)  Die  Zielangabe  muss  einfach,  fasslich  und  verständlich  sein;  sie 
darf  keine  Ausdrücke  und  Begriffe  enthalten,  die  den  Schülern  noch  un- 
bekannt sind.  Denn  ein  unklar  gedachtes  Ziel  vermag  weder  den 
Schüler  in  das  Vorstellungsgebiet  zu  versetzen,  welches  in  Betracht 
kömmt,  noch  ihn  anzuregen,  seine  Kräfte  zur  Erreichung  des  Zieles  an- 
zuwenden. Eine  unverstandene  oder  halbverstandene  Zielangabe  ist  so 
gut  wie  keine. 
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b)  Das  Ziel  nmss  einen  konkreten  Inhalt  haben;  es  darf  nicht  for- 
mell, es  muss  sachlich  gefasst  sein.  Bloss  formale  Zielangaben,  z.  B. 
„dass  heute  da  fortgefahren  werden  solle,  wo  der  Unterricht  das  vorige-- 
mal  stehen  geblieben“,  oder  „dass  in  dieser  Stande  der  nächste  Abschnitt, 
die  folgende  Nummer  zu  lesen  und  zu  besprechen  sei“,  sind  absolut  wert- 
los, da  sie  die  Gedanken  nicht  zu  richten,  die  Spannung  im  Oemhte  des 
Kindes  nicht  zu  erregen,  das  Wollen  desselben  nicht  herausznfordem  ver- 
mögen. 

c)  Das  Ziel  darf  weder  einen  zu  dürftigen,  noch  einen  zu  reichen 
Inhalt  haben.  Im  erstem  Falle  lässt  es  die  Kinder  kalt,  gleichgültig, 
regt  ihre  Erwartungen  nicht  an;  im  letztem  Falle  verwirrt  es  leicht, 
erschwert  die  Auffassung  und  lässt  die  Hauptpunkte  nicht  bestimmt  genug 
hervortreten.  Insbesondere  müssen,  als  dem  weiterstrebenden  Interesse 
im  Fortgange  des  Unterrichts  zuwiderlanfend,  alle  Vorwegnahmen  im  Ziel 
sorgfältig  vermieden  werden. 

d)  Das  Ziel  muss  schon  durch  die  Art  seiner  Fassung  imstande  sein, 
Erwartangsvorstellungen  im  Schüler  wachzumfen,  Interesse  für  den  Gegen- 
stand anzuregen.  In  dieser  Hinsicht  ist  es  durchaus  nicht  gleichgültig, 
ob  der  Lehrer  spricht:  „Wir  wollen  ein  Gedicht  über  Siegfried  lesen“, 
oder  ob  er  als  Ziel  aufstellt:  „Wir  wollen  ein  Gedicht  über  den  Helden 
kennen  lernen,  der  am  Rhein  so  grosse  Thaten  verrichtete;  also  von  wem?“ 
Sch.  „Von  Siegfried.“  Es  nnterliegrt  keinem  Zweifel,  dass  die  zweite 
Fassung  den  Vorzug  vor  der  erstem  verdient. 

e)  Endlich  muss  dasjenige  Ziel,  welches  an  der  Spitze  der  metho- 
dischen Einheit  steht,  so  gefasst  sein,  dass  es  einen  leichten  und  bequemen 
Anschluss  der  nachfolgenden  Vorbesprechung  au  dasselbe  möglich  macht. 
(Siehe  Vorbereitung  Seite  47.) 

Ans  dem  Gesagten  folgt,  dass  eine  angemessene  Zielangabe  keines- 
wegs eine  leichte  Sache  ist,  und  dass  die  Fassung  derselben  bei  der 
mündlichen  und  schriftlichen  Vorbereitung  auf  den  Unterricht  sorgfältig 
erwogen  werden  muss. 

Übrigens  hat  nicht  nur  jede  neue  Einheit,  sondern  auch  jede  einzelne 
Lehrstunde  von  einem  bestimmten  Ziele  auszugehen,  ja  es  machen  sich 
im  Fortgange  des  Unterrichts  sehr  häufig  auch  noch  an  vielen  andern 
Stellen  desselben  solche  Zielangaben  nötig.  Es  gilt  das  Goethesche  Wort: 
„Es  genügt  nicht,  dass  man  Schritte  zu  einem  Ziele  thue,  jeder  Schritt 
muss  selber  ein  Ziel  sein.“  An  der  Spitze  der  methodischen  Einheit 
steht  das  Hauptziel,  welches  den  Inhalt  der  ganzen  Einheit  zu  umspannen 
hat;  zu  Anfang  der  Unterrichtsstunden  und  im  Fortgange  des  Unterrichts 
treten  die  Spezialziele  auf,  welche  natürlich  dem  Hauptziel  untergeordnet 
sein  müssen.  Während  das  Hauptziel  in  der  Regel  vom  Lehrer  aufzu- 
stellen ist,  können  bei  regelrechtem  Fortschritt  des  Unterrichts  infolge 
der  realen  und  logischen  Notwendigkeit  in  demselben  die  Spezialziele 
meist  von  den  Schülern  selbst  angegeben  werden.  Und  wo  das  die 
Schüler  zu  leisten  imstande  sind,  da  sollen  sie  es.  Es  ist  immer  als  ein 
gutes  Zeichen  anzusehen,  wenn  im  Unterrichte  sehr  häufig  die  Fragen 
auftreten:  „Was  haben  wir  jetzt  zu  untersuchen?  Welche  Frage  werden 
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wir  zunächst  beantworten  mttssen?  Was  werden  wir  nnn  zn  thnn  haben? 
Womit  werden  wir  nns  in  der  nächsten  Stunde  beschäftigen  mttssen? 
Welches  ist  unsere  Aufgabe  für  die  heutige  Stunde?  n.  s.  w.“  Besonders 
ist  am  Ende  der  Lektion  der  Blick  auf  den  Fortgang  des  Unterrichts  in 
der  nächsten  Stunde  zn  lenken,  und  zn  Anfang  dieser  selbst  das  Ziel  von 
den  Schülern  zn  verlangen. 

Das  Stundenziel  ist  jedesmal  zu  Anfang  der  Stunde,  nicht  erst  im 
Laufe  derselben,  zn  stellen.  Auch  die  spröderen  Teile  der  Lehrarbeit, 
das  Überhören,  hezttglich  Dnrcbschen  der  häuslichen  Aufgaben,  und  die 
Wiederholung  des  bis  dahin  Dnrchgearbeiteten , haben  sich  dem  Ziele 
nnterzuordnen  und  sind  nur  im  Anschluss  an  das  Ziel,  nicht  vor  dem- 
selben, zn  erledigen.*)  Ans  welchen  Gründen?  Jede  Lehrstunde  muss, 
wenn  sie  eine  starke  Gesamtwirkung  anstthen  soll,  von  einem  Haupt- 
gedanken getragen  und  beherrscht  sein,  ein  einheitliches  Ganzes  darstellen. 
Diesen  Charakter  erhält  sie  durch  das  an  die  Spitze  tretende  Ziel,  welches 
die  einzelnen  Teile  der  Stnndenarbeit  organisch  verbindet  und  znsammenhält; 
dieser  Charakter  wird  ihr  genommen,  wenn  einzelne  Teile  der  Lehrstunde 
ans  ihrem  Verbände  mit  dem  Ganzen  gelöst  und  vereinzelt  vorweg  behandelt 
werden.**)  An  das  vorwärts  liegende  Ziel  angereiht  und  dadurch  in  die 
Beleuchtung  desselben  gestellt,  werden  die  Schulaufgaben,  wie  die  Wieder- 
holungen mit  dem  Ziele  zusammengedacht,  in  ihren  Beziehungen  zn  diesem 
aufgefasst,  und  ais  erste  Schritte  zum  neuen  Ziel  selbst  erkannt  und  ge- 
würdigt; während  sie,  vor  der  Zielangabe  durchgenommen,  als  lose  Bestand- 
teile erscheinen,  die  in  ihrer  beziehungslosen  Vereinzelung  ohne  nach- 
haltigen Eindruck  bleiben.  In  verstärktem  Mafse  gilt  dies  von  der 
Wiederholung.  So  wenig  es  auf  den  ersten  Blick  ins  Auge  fallen 
mag,  so  ist  es  doch  ein  anderes,  ob  man,  von  der  Wiederholung  ausgehend 
und  zum  Ziele  fortschreitend,  z.  B.  in  der  biblischen  Geschichte  fragt 
und  sagt:  „Wovon  haben  wir  das  letzte  mal  gesprochen?  Von  Jakobs 
Reise  nach  Haran.  Wo  musste  Jakob  übernachten?  Welchen  Traum 
hatte  er?  Welche  Verheissung  erhielt  er  von  Gott?  Was  geschah  am 
Brunnen  vor  Haran?  Wie  wurde  er  von  seinem  Vetter  Laban  aufge- 
nommen?  Nun  wollen  wir  sehen;  wie  es  ihm  bei  Laban  ergeht.“  — 
oder  ob  es,  vom  Ziele  ausgehend  und  zu  der  Wiederholung  übergehend, 
heisst;  „Wir  wollen  sehen,  wie  es  Jakob  bei  seinem  Vetter  Laban  er- 
geht. Wie  es  ihm  unterwegs,  auf  der  Reise  von  seiner  Heimat  bis  nach 
Haran,  ergangen  ist,  das  wissen  wir.  Erzählt  davon ! Erzählt  von  seinem 
Nachtlager  auf  dem  Felde!  von  seinem  Aufenthalte  am  Brunnen!  von 
seiner  Aufnahme  bei  Laban!  Stellt  die  bitteren  und  die  erfreulichen 
Reiseerlebnisse  zusammen!  Und  was  wollen  wir  nnn  lernen?  (Wieder- 
holung des  Ziels.)“  In  den  fortschreitenden  Unterricht  gestellt,  gelangt 
auch  die  Wiederholung,  soweit  eine  solche  für  das  zu  lernende  Nene 

*)  Ziller-Bergner,  Materialienbuch  S.  101,  112,  264.  — Ziller, 
Vorles.  S.  14.5.  — Derselbe,  Grundlegung  2.  Aufl.  S.  161  f.,  S.  163  No.  2. 

*^)  „Man  hüte  sich,  das  Interesse  zu  zerstreuen!  Dies  geschieht 
unfehlbar  durch  alles,  was  der  Kontinuität  der  Arbeit  schadet  Sie  muss 
so  geartet  sein,  dass  sie  ihre  nötige  Abwechselung  im  eigenen  Reichtum 
mit  sich  führt;  niemals  darf  sie,  dem  Wechsel  zu  Liebe,  in  eine  Rhapsodie 
ohne  Ziel  auseinanderfallen.“  Herbart,  Allgem.  Pädagogik,  IV.  Ober 
Lehrpläne. 
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nötig  ist,  in  die  Gedankonbewegnng  nach  dem  neuen  Ziele  mit  hinein; 
der  Reiz  der  Gedankenverknüpfung  nnd  Gedankenverflechtung  macht  sich 
geltend;  der  Schüler  arbeitet  mit  steigenden  Vorstellungen,  die  Wieder- 
holung wird  zu  einer  anregenden  immanenten  Wiederholung.  Vor  der  Auf- 
stellung des  Zieles  vorgenommen,  tritt  dagegen  in  ihrem  ganzen  Verlaufe 
eine  Beziehung  des  Alten  zu  dem  noch  unbekannten  nnd  ungenannten 
Neuen  nicht  hervor;  der  Schüler  erhält  den  Eindruck,  dass  er  mit  bereits 
Abgethauem  beschäftigt  werde  und  nicht  fortschreite ; ohne  einen  neuen 
Gesichtspunkt  vor  Augen  habend,  der  die  Gedanken  richtet,  arbeitet  er 
mit  gesunkenen  Vorstellungen,  sich  durch  die  Fragen  und  Aufgaben  des 
Lehrers  willenlos  fortschieben  lassend;  die  Wiederholung  sinkt  zu  einer 
wenig  anregenden  willkürlichen  Repetition  herab. 

Das  Ergebnis  dieser  Überlegungen  ist:  Die  Lehrstunde  hat  mit  der 
Aufstellung  des  Ziels  zu  beginnen,  zur  Besprechung  der  für  die  Stunde 
gegebenen  mündlichen  Aufgaben  nnd  schriftlichen  Arbeiten,  sowie  zur 
Repetition  fortznschreiten,  nnd  nach  Wiederholung  des  Ziels  zu  dem 
Neuen  nberzugehen;  wobei  allerdings  der  Unterricht  dafür  zu  sorgen 
hat,  dass  dem  Schüler  das  Ziel  nicht  ans  dem  Auge  verschwinde,  sondern 
ihm  bleibend  in  einer  Deutlichkeit  vorschwebe,  die  ihn  befähigt,  es  in 
jedem  Augenblick  genau  wieder  anzngeben. 

Wenn  man  gegen  diese  bevorzugte,  die  gesamte  Stundenarbeit  be- 
herrschende Stellung  des  Ziels  einwendet,  wie  dies  neuerdings  auch 
von  Karl  Richter  wieder  geschieht*),  dass  man  auf  diese  Weise  den 
Schüler  von  einem  Gedankenkreis  in  den  andern  werfe,  seine  Aufmerk- 
samkeit erst  auf  den  eigentlichen  Gegenstand  richte,  hernach  von  diesem 
gewaltsam  auf  etwas  ganz  „Heterogenes“  lenke,  um  sie  hinterher  auf 
den  Hauptgegenstand  wieder  zurück  zu  leiten,  und  dass  man  dadurch 
dem  Schüler  täglich  und  stündlich  nur  Täuschungen  bereite,  bei  denen 
es  zum  freien  Aufsteigen  der  Vorstellungen  gar  nicht  kommen  könne, 
— so  bedenkt  man  nur  nicht,  dass  man  bei  diesem  Einwande  von 
irrigen  Voraussetzungen  ausgeht.  Man  nimmt  an,  dass  Aufgabe  nnd 
Wiederholung  mit  dem  eigentlichen  Gegenstände  der  Stundenarbeit  nichts 
zu  thnn  hätten.  Am  meisten  Anstoss  scheint  die  Erledigung  der  für  die 
Stunde  gegebenen  mündlichen  Aufgaben  nnd  schriftlichen  Arbeiten  im 
Anschluss  an  das  Ziel  zu  erregen ; denn  dass  die  Wiederholung  in  natur- 
gemäfser  Weise  vom  Ziel  ansgehen  kann,  bedarf  doch  schwerlich  noch 
eines  Beweises.  Aber  hat  denn  nicht  bei  regelrechtem  Unterrichte  auch 
die  Hausaufgabe  auf  dem  Boden  der  in  Arbeit  beflndlichen  methodischen 
Einheit  zu  erwachsen,  in  dem  Gedankenkreise,  in  welchem  sich  der  Unter- 
richt eben  bewegt,  zu  wurzeln,  wenn  sie  überhaupt  eine  Bedeutung  für 
den  Unterricht  gewinnen  soll?  Ist  die  Aufgabe  den  Forderungen  der 
Methodik  entsprechend  gewählt,  so  enthält  sie  keineswegs  etwas  dem 
Inhalte  des  laufenden  Unterrichts  völlig  Heterogenes;  im  Gegenteil,  sie 
steht  in  Beziehung  zu  demselben,  ihn  bald  vorbereitend,  bald  ergänzend, 
bald  vertiefend,  bald  befestigend;  sie  fällt  in  den  Rahmen  der  Stnnden- 
einheit  mit  hinein  nnd  wird  natnrgemäfs  vom  Stundenziel  mit  umspannt. 


*)  Karl  Richter,  Die  Herbert- Zillerachen  formalen  Stufen.  Leipzi  * 
1888  8.  110. 
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Steht  aber  die  Hausaufgabe  doch  einmal  in  keiner  für  den  Schüler 
erkennbaren  Beziehung  zum  neuen  Ziel  — und  gänzlich  werden  sich 
diese  Fäile  nicht  vermeiden  lassen,  — so  empfiehlt  es  sich,  die  Erledigung 
derselben  als  eine  besondere  Vorarbeit  anzosehen  und  sie  selbst  ins  Ziel 
mit  anfznnehmen.  Dasselbe  wird  dadurch  zu  einem  Doppolzielc,  in  welchem 
es  heisst:  Wir  wollen  zuerst  eure  Aufgabe  durchnchmen  und  sodann  zu 
dem  und  dem  übergehen.  Was  bewirken  wir  hierdurch?  Der  schroffe 
Gegensatz  der  Vorstellungsmassen  im  Bewusstsein,  der  unerwartet  leicht 
Schaden  anrichtet,  wird  durch  diese  Vorbereitung  des  Schülers  auf  den* 
selben  gemildert  und  in  seinen  Folgen  unschädlich  gemacht.*)  Freilich 
dürfen  Fälle  dieser  Art  nur  als  Ausnahmen  Vorkommen.  Wenn  die  Haus- 
aufgabe regelmäfsig  etwas  dem  Inhalte  des  laufenden  Unterrichts  Ent- 
gegengesetztes, Heterogenes,  enthält,  dann  ist  sicherlich  nicht  alles  ganz  in 
Ordnung.  Wie  in  vorgedachtem  Falle  die  Besprechung  der  aufgegebenen 
Arbeiten,  so  ist  in  gleicher  Weise  und  ans  ähnlichen  Gründen  auch  die 
Wiederholung  ins  Ziel  niitanfzunehmcn,  wenn  sie  nicht  bloss  Vorbereitung 
für  das  nachfolgende  Nene  ist,  sondern  als  ein  Hanpttcil  der  Stunden- 
arbeit, z.  B.  als  Abschluss,  als  Einprägnng  eines  Abschnittes,  angesehen 
werden  muss.  Es  heisst  in  einem  solchen  Falle  beispielsweise:  Wir 
wollen  1.  noch  einmal  vom  Tode  Siegfrieds  erzählen  und  dann  2.  hören, 
wie  der  tote  Heid  beklagt  und  begraben  wurde.  Es  ist  eben  daran  fest- 
zuhalten,  dass  im  Ziel  die  ganze  Hauptarbeit  der  Lehrstunde,  nicht  nur 
der  eine  und  andere  Teil  derselben,  angegeben  wird;  denn  sonst  steht  es 
als  Stundenziel  im  Widerspruch  zu  sich  selbst. 

Wird  in  einer  Lehrstunde  das  Ziel  nicht  vollständig  erreicht,  so  ist 
in  der  nächsten  Stunde  daran  zu  erinnern  und  für  den  Best  der  tzedanken- 
arbeit  ein  abgeändertes  Spezialziel  aufznstellen. 


1.  Die  Vorbereitung  (Vorbesprechung). 

Die  Stufe  der  Vorbereitung,  mit  welcher  in  jeder  methodischen 
Einheit  die  eigentliche  Unterrichtsarbeit  beginnt,  bat  die  Aufgabe,  die  zu 
dem  nachfolgenden  Neuen  in  Beziehung  stehenden  verwandten  ältem  Vor- 
stellungen im  Gedankenkreise  des  Schülers  anfzusnehen  und  für  die  Auf- 
nahme des  Neuen  im  Bewusstsein  bereit  zu  stellen.  Auf  die  Bedeutung 
dieses  ältem  VorsteUungsmaterials  für  die  klare  Auffassung  und  sichere 
Aneignung  des  Neuen  ist  im  Vorstehenden  schon  verschiedentlich  hinge- 
wiesen  worden.  Das  Nene  kann  nur  mit  Hülfe  des  Alten  und  Bekann- 
ten, welches  der  Schüler  bereits  besitzt,  recht  verstanden  und  aufge- 
nommen  werden.  „Nur  wenn  eine  Fülle  verwandter  älterer  Vorstellun- 
gen dem  Neuen  entgegen  kommt,  erhält  dieses  selbst  seinen  rechten 
Sinn,  sein  volles  Verständnis;  nur  dadurch  wird  es  möglich,  dass  das 
Nene  einen  tiefen  Eindmck  macht,  ein  lebendiges  Gefühl  erzeugt* 
(Ziller).  Fehlt  dieser  lebendige  Hintergrund,  so  verhält  sich  der  Zög- 
ling dem  Unterrichte  gegenüber  stumpf,  gleichgültig,  interesselos;  das 
Nene  bleibt  ihm  ein  Fremdes,  und  der  Geist  verhält  sich  ablehnend  da- 
gegen. Darum  muss  jede  Unterweisung  an  das  anknüpfen,  was  im  Schüler 


*)  Vergl.  Ziller-Bergner,  Materialienbuch  S.  246. 
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bereits  lebt,  was  sein  Denken  and  Empfinden  bewegt,  and  der  Unterricht 
hat  auf  seiner  ersten  Stofe  für  die  Aashebong  and  Zabereitang,  karz  für 
die  Bereitstellang  dieses  ältem  Gedankenmaterials  za  sorgfen.*) 

Aber  kann  man  es  dem  darznbietenden  Neaen  nicht  selbst  überlassen, 
dass  verwandte  ältere  Oedankenmaterial  wachzomfen?  Liegt  es  nicht 
gerade  in  der  Natnr  der  nenen  Vorstellungen,  die  ihnen  verwandten 
ältem  anfzasachen  and  sich  mit  ihnen  za  verbinden?  Und  lernt  nicht 
der  Erwachsene  immer  in  seinem  Arbeite-  and  Interessengebiete 
Neues  za  dem  Alten,  ohne  dass  ihm  in  diesen  Fällen  eine  derartige 
Hülfe  znteil  wird,  zuteil  werden  kann?  Ans  welchen  Gründen  also  beim 
Jagendanterrichte  noch  diese  besondern  Vorbereitungen  auf  einer  besonderen 
Vorbereitungsstufe  ? 

a)  Es  ist  zweifellos  für  die  Aneignong  von  Neuem  günstiger,  wenn 
die  apperzipierenden  Vorstellangen  beim  Eintritt  des  Neaen  zor 
Aufnahme  desselben  bereits  vorhanden  sind,  als  wenn  sie  im 
Augenblicke  des  Bedürfnisses  durch  den  neuen  Stoff  selbst  erst 
hervorgerufcn  werden  müssen;  die  Aneignung  kann  viel  hem- 
mungsloser von  statten  gehen. 

b)  Allen  Zöglingen  wird  wohl  bei  der  unvermittelten  Darbietung 
des  Neuen  irgend  etwas  einfallen;  ob  aber  allen  auch  gerade 
das  Beste,  Klärendste,  Wichtigste  einföUt?  Die  Erfahrung 
spricht  nicht  für  die  Bejahung  dieser  Frage,  und  der  Unterricht 
darf  seine  Erfolge  nicht  vom  Zufall  abhängig  sein  lassen. 

' c)  Gerade  bei  den  schwierigsten  Stellen  des  Neuen,  in  denen  nicht 
schon  durch  die  blosse  Perzeption  ein  gewisser  Grad  von  Klar- 
heit erzeugt  worden  ist,  würde  es  bei  dem  Mangel  an  Klarheit 
den  neuen  Vorstellungen  an  Kraft  fehlen,  in  die  alten  Gedanken- 
kreise einzndringen  und  sich  selbst  die  notigen  Anknüpfungen 
zu  suchen;  die  Apperzeptionshülfen  würden  gerade  da  am  meisten 
fehlen,  wo  sie  am  wenigsten  zu  entbehren  sind.  Ja,  bei  der 
Unklarheit  der  Perzeptionsvorsteilangen  würden  nicht  selten 
geradezu  ungeeignete  alte  Vorstellungen  Vordringen  und  ver- 
kehrte oder  schiefe  Auffassungen  veranlassen. 

d)  Vielfach  sind  die  ältem,  apperzipierenden  Vorstellangen  im  Ge- 
dankenkreise der  Schüler  selbst  noch  unklar,  unbestimmt,  un- 
richtig; und  sie  bedürfen  noch,  ehe  sie  zum  Helferdienst  heran- 
gezogen werden  können,  der  Berichtigung,  die  ihnen  am  ge- 
eignetsten in  der  Vorbesprechung  zuteil  werden  kann. 

e)  Dem  tiefen  Erfassen,  dem  gründlichen  Verständnis  des  Neuen 
ist  ein  möglichst  reicher  Hintergmnd  von  ältem  Gedanken  be- 
sonders günstig,  der  in  der  Vorbesprechung  beschafft  werden 
soll  und  kann,  an  welchem  es  aber  da  immer  fehlen  wird,  wo 
man  den  Znfail  die  Geschäfte  besorgen  lässt. 

Was  aber  das  Beispiel  des  Erwachsenen  betrifft,  so  ist  zu  bedenken, 
dass  Kinder  nicht  Erwacliseno,  sondern  nur  Kinder  sind,  deren  Wissen 
noch  nicht  so  geordnet,  zusammenhängend  und  beweglicli  ist,  dass  es 


*)  Vergl.  Ziller-Bergner,  Materialienbuch,  S.  J03. 
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ihnen  jederzeit  zn  Gebote  stände;  es  ist  ferner  zn  bedenken,  dass  auch 
der  Erwachsene  nur  in  denjenigen  Gebieten,  für  die  in  ihm  bereits  ein 
in  allen  seinen  Tellen  klarer  und  innig  verbundener  Gedankenkreis  vor- 
handen ist,  mit  Aussicht  auf  Erfolg  ohne  weiteres  in  die  Arbeit  des 
Zulemens  eintreten  kann. 

Bei  der  Bearbeitung  des  bereits  vorhandenen  Vorstellnngsmaterials 
zwecks  leichter  und  sicherer  Aneignung  des  darzubietenden  Neuen  sind 
die  zu  diesem  in  Beziehung  stehenden  ältern  Gedankenkreise  des  Zög- 
lings vielfach  zn  zerlegen,  zu  zergliedern,  zu  analysieren;  während  die 
nachfolgende  Darbietung  den  entgegengesetzen  Weg  einschlagen  und 
ans  dem  Einzelnen  in  allmählicher  Zusammensetzung  kleinere  und  grössere 
Vorstellungsreihen,  Vorstellnngskomplexe,  Gedankenganze  aufbauen  muss. 
Die  Vorbereitung  ist  darum  analytischer,  die  Darbietung  syntheti- 
scher Unterricht.*)  Die  reinliche  Auseinanderhaltung  beider  ist  stets  im 
Auge  zu  behalten,  da  eine  Vermengung  derselben  immer  Hemmungen 
und  Störungen  in  die  Gedankenbewegung  bringt,  die  der  Klarheit  der 
Auffassung  hinderlich  sind  **) 

Ausgehend  von  einem  Begriffe  des  Zieles,  hat  die  analytische  Vor- 
bereitung die  Gedankenbewegung  in  ununterbrochener  Reihe  bis  zum 
Schluss  fortzuleiten.  Nirgends  dürfen  znsammenhangslose  Einzelbetrach- 
tungen auftreten,  immer  ist,  zu  Gunsten  der  Einheit  des  Gedankenkreises, 
auf  ganze  Vorstellungsreihen  hinznarbeiten.  Wo  objektive  Zusammen- 
hänge nicht  bestehen,  ist  die  Gedankenverbindung,  allerdings  mit  Vor- 
sicht, durch  subjektive  Wendungen  herznstellen. 

Die  Vorbereitung  muss  sich  auf  den  ganzen  Inhalt  der  methodischen 
Einheit  ausdehnen;  und  sie  darf  nicht  statt  dessen  etwa  stückweise  in 
die  synthetische  Darbietung  an  den  betreffenden  Stellen  eingeschoben 
werden,  weil  durch  eine  solche  Vermischung  von  Altem  imd  Neuem  Ver- 
wirrung entsteht.  Eine  Ausnahme  von  dieser  Regel  ist  zulässig,  wo, 
wie  im  Geschichtsunterrichte  der  oberen  Klassen  (siehe  6.  u.  7.  Schul- 
jahr), die  methodischen  Einheiten,  bezüglich  die  einzelnen  Abschnitte  der- 
selben, so  umfänglich  werden,  dass  eine  Gesamtvorbereitung  an  der  Spitze 
der  Einheit  ihre  Dienste  versagen  würde.  Immer  muss  die  Vorbereitung 
in  aUe  Teile  des  synthetischen  Materials  soweit  hineinreichen,  dass  bei 
der  Darbietung  die  Vereinigung  des  Neuen  mit  dem  Alten  hemmungslos 


*)  AU  selbständigen  Unterrichtsgang  lässt  Ziller,  im  Gegensätze 
zu  Herbart,  den  analytischen  Unterricht  überhaupt  nicht  zu,  sondern  er 
ordnet  ihn  in  der  stutenmälsigen  Gliederung  des  Unterrichts  durchgebends 
dein  synthetischen  bei.  Aber  auch  Herbart  hat  wohl  schon  eine  solche 
Verknüpfung  von  analytischem  und  synthetischem  Unterrichte  vorge- 
schwebt, wenn  er  sagt:  „Für  den  eigentlichen  synthetischen  Unterricht 
setzen  wir  voraus,  dass  der  analytische  während  des  ganzen  Laufs  der 
Jugendlehrzeit  überall  an  den  passenden  Orten  zu  Hülfe  kommt.  Sonst 
bleibt  der  Erfolg  immer  zweifelhaft.“  (Sehr.  H S.  568,  § 125.)  Ziller  hat 
nur  System,  Ordnung  in  diese  Verbindung  gebrachte 

**)  Wenn  man  Neues  nnd  Altes  in  raschem  Wechsel  mengt,  so  riskiert 
man,  entweder  das  Alte  im  Tone  des  Neuen  zu  behandeln  — dann  wird 
man  langweilig;  oder  das  Neue  im  Tone  des  Bekannten  — dann  wird  es 
nicht  tief  genug  eingeprägt.“  Wiget,  Die  formalen  Stufen,  1884,  S.  16. 
Siehe  ferner:  Ziller,  Jahrb.  1869.  S.  32.  — Lange,  Apperzeption.  S.  94. 
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vor  sich  geht  und  ein  weitläufiges  Erklären  gar  nicht  mehr  nötig  ist. 
Zeigt  es  sich  hierbei,  dass  einzelne  für  das  Verständnis  des  Neuen  er- 
forderliche Vorstellungen  im  Gedankenkreise  des  Schülers  noch  gar  nicht 
vorhanden  sind,  so  müssen  dieselben,  ganz  in  der  Weise  wie  das  nach- 
folgende Nene,  herbeigeschafft  werden.*)  Wo  aber  mit  grosser  Mühe 
aUznviei  fehlendes  Material  in  der  Vorbereitung  erst  beschafft  werden 
muss,  da  ist  entweder  die  Wahl  des  Lehrstoffs  nicht  die  richtige  ge- 
wesen, oder  es  hat  an  dem  regelrechten  Fortschritt  des  seitherigen  Unter- 
richts gefehlt. 

Wenn  die  analytische  Vorbereitung  sich  auch  immer  an  den  Fäden 
hin  zu  bewegen  hat,  die  aus  dem  nachfolgenden  Neuen  hergeleitet  sind, 
so  darf  doch  keineswegs  dieses  Nene  selbst  schon  in  seinem  Zusammen- 
hang zum  Teil  in  die  Vorbereitung  hineingezogen  werden,  weil  dadurch 
die  Erwartung  und  damit  das  Interesse  für  das  Neue  eine  Abschwächnng 
erfahren  würde.  Wohl  aber  ist  dem  Schüler  zu  gestatten,  an  passen- 
den Stellen  mit  seinen  Gedanken  vorauszneilen  und  das  Nachfolgende  in 
seinem  Geiste  versuchsweise  frei  vorausznkonstruieren.  Denn  mag  das 
Erwartete  in  dem  nachfolgenden  Neuen  bestätigt  werden  oder  nicht, 
beides,  die  Übereinstimmung  wie  der  Kontrast,  sind  der  Aneignung  günstig. 

Um  den  Gedankenkreis  in  möglichst  weitem  Umfange  aufzorütteln 
und  für  die  Aufnahme  des  Neuen  geschickt  zu  machen,  müssen  in  der 
Vorbereitung  ganz  ausführliche  Betrachtungen  zugelassen  werden.  Es 
schadet  nichts , wenn  hierbei  auch  manches  Nebensächliche  von  den 
Schülern  gebracht  wird,  da  das  freie  Ergehen  in  hierhergehörigen  Ge- 
dankenrichtnngen  die  Aufnahme  des  Neuen  entschieden  begünstigt.  Un- 
wesentliches aber  und  Störendes  im  Fortgange  der  Unterredung  und  zu- 
mal bei  den  erforderlichen  Zusammenfassungen  des  gewonnenen  Materials 
leicht  wieder  ausgeschieden  und  im  Bewusstsein  zurückgedrängt  werden 
kann.  Was  sich  von  den  Reproduktionen  der  Schüler  zeichnen  lässt, 
soll  von  ihnen  auch  durch  Zeichnungen  an  der  Wandtafel  dargestellt 
werden,  wie  denn  weiter  auch,  um  den  Apperzeptionsvorstellnngen  zur 
möglichsten  Klarheit  zu  verhelfen,  auf  dieser  ersten  Stufe  schon  Abbil- 
dungen aller  Art  herangezogen  werden  dürfen,  unter  der  Voraussetzung, 
dass  sie  nichts  Neues,  dem  Schüler  Unverständliches,  das  Interesse  Ab- 
lenkendes enthalten. 

Endlich  ist  nicht  zu  übersehen,  dass  am  Schlüsse  der  Vorbereitung 
das  analytische  Material  in  geordnete  Reihen  gebracht  und  in  solchen 
eingeprägt  werden  muss ; denn  nur  in  dieser  Form  wohnt  ihm  die  höchste 
apperzipierende  Kraft  inne. 

Was  die  Form  dieses  analytischen  Unterrichts  anlangt,  so  hat  sich 
hier  ebenso,  wie  auf  den  folgenden  Stufen,  der  nnterrichtliche  Wechsel- 
verkehr zwischen  Lehrer  und  Schülern  durchweg  im  Tone  der  Unterhaltung 
zu  bewegen,  den  reinen  Examinationston  und  die  reine  Examinationsfrage 
grundsätzlich  fern  haltend ; denn  nur  in  der  freien  Unterhaltung  kann  das 
freie  Spiel  der  kindlichen  Geisteskräfte,  das  freie,  mutige  Ausspreeben 
der  eigenen  innem  Gedanken  und  Regungen  zum  Vorschein  kommen. 


•)  Ziller,  Jahrb.  1869.  S.  32. 
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Damit  ist  freilich  eine  Forderung  schwerster  Art  an  den  Lehrer  gestellt, 
der  er  aber  nach  Möglichkeit  Bechnnng  tragen  muss.*) 


2)  Die  Darbietnng. 

Anf  der  zweiten  Stufe  erfolgt  die  Darbietung  des  Neuen 
selbst,  die  je  nach  Alter  der  Schüler  und  Art  des  Stoffes  verschiedene 
Formen  annimmt:  ein  Märchen  in  der  Unterklasse  wird  erzählt,  bezüg- 
lich durch  darstellenden  Unterricht  gewonnen,  ein  sprachlicher  Abschnitt 
mit  ältern  Schülern  gelesen,  ein  geographischer  Gegenstand  sprechend 
und  zeichnend,  ein  physikalischer  Vorgang  experimentierend  und 
sprechend  vom  Lehrer  an  die  Schüler  herangebracht.  Ist  die  Vor- 
bereitung rechter  Art  gewesen,  so  geht  die  Auffassung  und  Aneignung 
mit  Leichtigkeit  und  Sicherheit  von  statten,  und  der  Lehrer  hat  nicht 
nötig,  an  dem  Gegenstände  noch  viel  hemmznsprechen,  herumzufragen, 
herumzuerklären.  Wo  letzteres  sich  doch  nötig  macht,  da  ist  die  Vor- 
hereitniig  als  verunglückt  zu  betrachten. 

Bei  der  Darbietung  sind  folgende  Gesichtspunkte  im  Auge  zu 
behalten : 

a)  Nach  dem  Gesetz  der  allmählichen  (sukzessiven)  Klarheit  darf 
dem  Schüler  der  Stoff  nicht  massenweise  anf  einmal,  sondern  stets 
absatzweise,  entsprechend  der  Weite  des  Bewafstseins  der  Schüler, 
dargeboten  werden.  **)  Es  ist  darum  das  Stoffpensnm  meist  nochmals 
durch  einzelne  passende  Halt-  und  Rnhepunkte  zu  gliedern,  in  welchen 
immer  wieder  anf  eine  Vertiefung  eine  Besinnung  folgen  kann,  und  in 
denen  vom  Bekannten  Vorblicke  auf  das  Unbekannte  geworfen  werden 
können.  Immer  aber  muss  auch  der  kleinste  Absatz  doch  ein  kleines 
Ganzes  ansmachen. 

b)  Jeder  Abschnitt  einer  Einheit  ist  erst  einzeln  dnrchzuarbeiten. 
Tritt  das  Neue  in  Form  der  Erzählung  anf,  so  sei  diese  frei,  anschaulich, 
lebendig,  der  Empfindung  des  Kindes  angepasst  Der  Mitteilung  folgt 
jederzeit  sogleich  ein  erstes  zusammenhängendes  Darstellen  des  Gebotenen. 

Jüngern  Schülern,  sowie  bei  schwereren  Stoffen  auch  ältem  gegen- 
über, wird  unter  Umständen  eine  zweimalige  Darbietnng  vor  der  ersten 
Wiedergabe  von  Vorteil  sein. 

An  diese  erste  zusammenhängende  Wiedergabe  des  Inhalts  (rohe 
Totalauffassung)  schliesst  sich,  in  der  Form  der  Unterhaltung,  eine  Be- 
sprechung an,  in  welcher  von  den  Mitschülern  Fehlerhaftes  berichtigt. 
Unvollständiges  ergänzt,  vom  Lehrer  aber  Unklares  anfgehellt  und  klar 
gestellt  wird,  worauf  für  den  Abschnitt  eine  Überschrift  ausznbilden  ist 
und  eine  nochmalige  berichtigte  Zusammenfassung  stattznfinden  hat.  So 


•)  Über  die  Notwendigkeit  der  Disput..tionsmethode  siehe  Jahrbuch 
1877,  8.  259.  Vergleiche  hierzu  auch  Kl  au  well.  Das  erste  Schuljahr. 
S.  11.  Schindler,  Handbuch,  II,  S.  3.  Pickel,  Anweisung  S.  20. 

**)  Vergl.  Herbart,  Sehr.  II,  S.  540;  Ziller,  Jahrb.  1869,  S.  39 
a.  40.  — „Schütte  Wasser  schnell  in  ein  Gefäss  mit  engem  Hals,  so 
dringt  wenig  ein,  schütte  langsam  und  wenig  auf  einmal,  so  wird  das 
Gefäss  sich  füllen.“  (Quintilian.) 
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wird  jeder  Abschnitt  erst  für  sich  bearbeitet  und  sodann  an  den  vorher- 
gehenden augeschlossen.  Nachdem  alle  Abschnitte  dargeboten,  wieder- 
gegeben, mit  einer  Überschrift  versehen  sind,  folgt  eine  Totalanffassnng 
des  Ganzen  seitens  eines  Schülers,  zunächst  an  der  Hand  der  Überschriften, 
dann  ohne  dieselben,  und  zwar  zuerst  von  den  bessern  und  hernach 
auch  von  den  scbwächeni  Schülern. 

c)  Ist  das  Lehrpensnm  ein  Gesinnungsstoff,  so  sind  die  Schüler  nach 
der  Auffassung  und  Aneignung  des  rein  Thatsächlichen,  Sachlichen  durch 
zusammenfassende  Hauptfragen  (Konzentrationsfragen)  nun  auch  zur  Be- 
urteilung der  in  dem  konkreten  Stoffe  vorgelegten  sittlichen  Willensverhält- 
nisse anzuregen,  um  sie  die  in  dem  Stoffe  enthaltenen  wertvollen  sittlichen 
Hauptgedanken,  auf  die  es  im  erziehenden  Unterrichte  immer  vorzugsweise 
ankommt,  gewinnen  zu  lassen  (vertiefende  Besprechung).  Diese 
ethische  Beurteilung  geht  am  sichersten  von  statten,  wenn  vorher  das 
äusserUch  Thatsächliche  völlig  sicher  gestellt  ist,  weshalb  die  reinliche 
Auseinanderhaltnng  beider  Schritte  auf  der  zweiten  Stufe  als  Regel  fest- 
gehalten werden  muss.  Dass  diese  Beurteilung  nicht  in  ein  blosses 
trockenes  Moralisieren  ansarten  darf,  ist  selbstverständlich.*)  Der  ethischen 
Vertiefung  kann  unter  Umständen  auch  ein  psychologisches  Durch- 
denken der  in  den  anftretenden  Personen  der  Geschichte  wirkenden  Vor- 
stellungen, Gefühle,  Entschlüsse  folgen.  S.  IV.  Schuljahr  2.  Aufl.  S.  34  f. 

d)  Es  ist  ausdrücklich  darauf  hinzuweisen,  dass  Darbietung  nicht 
als  gleichbedeutend  mit  dogmatischer  Überlieferung  angesehen  werden 
darf.  Bei  historischen  Gegenständen  wird  freilich  der  Stoff,  wenn  er 
nicht  durch  darstellenden  Unterricht  erarbeitet  wird,  durch  Erzählen  oder 
Lesen  mitgetcilt  werden  müssen.  Wer  aber  dieses  Mitteilen  auch  auf 
Naturkunde,  Deutsch,  Rechnen,  Geometrie  anweuden  wollte,  würde  sich 
einer  grossen  Verkehrtheit  schuldig  machen.  Hier  hat  der  Schüler  durch 
eigene  Anschauung,  Beobachtung,  Vergleichung,  durch  eigenes  Nach- 
denken den  beabsichtigten  Zuwachs  an  neuen  Vorstellungen  zu  gewinnen. 
Nichts  darf  ihm  gegeben  werden,  was  er  durch  eigene  Kraft  erarbeiten 
kann.  Die  Darbietung  stellt  nur  die  realen  Stoffe,  Objekte  auf  (die 
naturkundlichen  Gegenstände  und  Erscheinungen,  die  sprachlichen  Formen, 
die  arithmetischen  und  geometrischen  Aufgaben)  und  veranlasst  und  leitet 
die  geistige  Thätigkcit  der  Zöglinge  zur  Bearbeitung  derselben. 

e)  Von  den  unterrichtlichen  Formen  der  Darbietung  verdient  wegen 
seiner  Wichtigkeit  der  sogen,  darstellende  Unterricht  einer  beson- 
deren Beachtung.  Er  ist  für  alles  Geographische,  Naturkundliche,  sowie 
nicht  minder  für  alles  Historische,  welches  nicht  ans  klassischer  Lektüre 
in  Prosa  und  Poesie  geschöpft,  oder  durch  Erzählen  seitens  des  Lehrers 
gegeben  wird,  die  geeignetste  Unterrichtsform.  Leider  ist  der  Begriff 
des  darstellenden  Unterrichts  noch  ein  sehr  schwankender.  Selbst  in 
Herbart-Zillerschen  Kreisen  herrscht  über  die  wesentlichen  Merkmale  des- 


*)  Vergl.  Ziller,  Erläuterungen  zum  Jahrb.  1879,  S.  32;  — „Drittes 
Schuljahr“  2.  AuH.  S.  79  u.  80;  — Bühl  mann,  Praxis  II.,  S.  101.  — 
Thrändorf  im  Jahrb.  1881,  S.  29  fi’. 
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selben  noch  Heinnngsverschiedenheit.*)  Die  Begriffsverwirmng  ist  da- 
durch noch  vergrössert  worden,  dass  man  gemeint  hat,  von  der  sprach- 
lichen Bedentnng  des  Namens  ans  zn  der  Sache  gelangen  zu  kSnnen. 
Da  aber  der  Begriff  des  darstellenden  Unterrichts  ein  historisch  gegebener 
ist,  so  darf  man  nicht  fragen,  was  kann  man  sich  der  Wortbedeutung 
nach  bei  diesem  Namen  denken,  sondern  vielmehr,  was  haben  sich 
Herbart  und  ZU  1er,  die  den  Begriff  in  die  Pädagogik  eingefuhrt, 
bei  diesem  Ausdruck  gedacht?  Ob  für  ihren  Begriff  der  Name  mehr 
oder  weniger  gut  gewählt  ist,  und  ob  es  nicht  vielleicht  besser  gewesen 
wäre,  die  Sache  anders  zu  bezeichnen,  ist  eine  Frage  von  untergeordneter 
Bedentnng.  Was  verstehen  aber  Herbart  und  Ziller  unter  dem  dar- 
stellenden Unterrichte?  Lassen  wir  beide  zunächst  selbst  reden.  Her  hart 
spricht  sich  über  den  Gegenstand  so  aus;  Gang  des  Unterrichts 

ist  entweder  synthetisch  oder  analytisch.  — Es  giebt  eine  Synthesis, 
welche  die  Erfahrung  nachahmt;  eine  andere,  wobei  absichtlich  ein 
Ganzes  ans  zuvor  einzeln  vorgelegten  Bestandteilen  zusammengesetzt 
wird.  Die  Synthesis,  welche  die  Erfahrung  nachahmt,  bezeichnen  wir 
mit  dem  Namen;  bloss  darstellender  Unterricht.“  (Vorles.  § 107.) 
,Anch  noch  über  den  Kreis  von  Erfahrung  und  Umgang  lässt  sich  die 
lebendige  Fülle,  die  eindringliche  Klarheit  von  beiden  hinaustragen;  oder 
vielmehr,  in  das  Licht,  das  von  ihnen  ansströmt,  können  manche  Partien 
des  Unterrichts  vorteilhaft  gestellt  werden.  Man  kann  aus  dem  Horizont, 
in  welchen  das  Auge  eingeschlossen  ist,  die  Masse  nelimen,  um  ihn  durch 
Beschreibung  der  nächstliegenden  Gegend  zn  erweitern.  Man  kann  das 
Kind  in  die  Zeit  vor  seiner  Geburt  am  Lebensfaden  der  älteren 
Personen  hinansfübren ; man  kann  überhaupt  alles  dasjenige  bloss  dar- 
stellend versinnlichen,  was  hinreichend  ähnlich  und  verbunden  ist  mit 
dem,  worauf  der  Knabe  bisher  gemerkt  hat.  So  g;iebt  es  Gemälde 
ä'emder  Städte,  Länder,  Sitten,  Meinungen  mit  den  Farben  der  bekannten; 
es  giebt  historische  Schilderungen,  die  durch  eine  Art  Gegenwart  täuschen, 
weil  sie  die  Züge  der  Gegenwart  entlehnten.  Gradweise  wird  die  blosse 
Darstellung  an  Helligkeit  und  Eindringlichkeit  verlieren  mU.sscn,  je 
weiter  sie  sich  vom  Gesichtskreise  des  Kindes  entfernen  will.  Sie  wird 
dagegen  an  Mitteln  gewinnen,  wie  der  Gesichtskreis  gewinnt.  Eben  des- 
wegen ist  es  unbestimmt,  was  und  wie  viel  man  auf  sie  rechnen  dürfe, 
so  wie  es  auch  schwer  sein  würde,  ihr  bestimmte  Vorschriften  zu  geben. 
Ihrer  Natur  nach  hat  diese  Lehrart  nur  ein  Gesetz;  so  zn  beschreiben, 
dass  der  Zögling  zu  sehen  glaube.“**)  Und  Ziller  sagt  in  Überein- 
stimmung mit  Herbart:  „Wo  das  Feme  und  Entlegene  (aus  Naturkunde) 
wegen  seiner  Verflechtung  mit  dem  Historischen  eine  ausführliche  Dar- 
stellung bei  dem  naturkundlichen  Unterricht  erhalten  muss,  da  ist  es 
immer  durch  einen  sogenannten  darstellenden  Unterricht  darzu- 
bieten, d.  i.  es  ist  aus  den  im  Erfahmngskreise  des  Zöglings  liegenden 

*)  Vergl.  zu  diesem  Punkte:  Herbart,  Vorles.  §§  106—110.  — Der- 
selbe, Allgem.  Pädag.  Kap.  VI.  — Ziller,  Vorlesungen  1876,  §§  21,  2.3,  26. 
— Derselbe,  Jahrbuch  1881,  1886.  — Derselbe,  Seminarbuch,  3.  Auflage 
1886.  — Reinerth,  Der  darstellende  Unterricht,  in  den  „Deutschen 
Blättern“,  Jahrg.  1881.  — Foltz,  Der  darstellende  Unterricht,  in  den 
„Pädag.  Studien“,  Jahrg.  1887,  8.  Heft.  — Erläuterungen  z.  Jahrb.  1866 
S,  5 ff. 

••)  Herbart,  Allgem.  Pädagogik  Kap.  V,  Nr.  I. 
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Elementen  zusammen  zu  setzen.  Jeder  einzelne  Zng  des  Fremden  und 
Entlegenen  ist  zuvörderst  mit  dem  im  Erfahrungskreise  des  Zöglings 
liegenden  und  ihm  bekannten  Ähnlichen  und  Verwandten  sorgfhltig  zu- 
sammenznsteUen,  und  indem  man  es  dann  aus  diesem  ausdrücklich  in 
Gedanken  zusammensetzt,  wird  es  der  Vorstellung  des  Zöglings  so  nahe 
gebracht,  dass  die  Täuschung  in  ihm  entsteht,  als  ob  es  wirklich  gesehen 
und  überhaupt  sinnlich  wahrgenommen  werde.  Das  Ferne  und  Entlegene 
erscheint  dann  selbst  wie  ein  im  wirklichen  Erfatirungskreise  des  Zöglings 
liegendes,  und  so  schliesst  es  sich  ganz  im  Geiste  der  Naturkunde  an 
das  Heimatliche  an.  Ähnlich  ist  es  bei  dem  Gesinnungsunterricht,  denn 
alles  Geschichtliche,  das  nicht  aus  quellenmässiger  klassischer  Lektüre 
geschöpft  oder  aus  Heimatsvorstellungen  und  durch  Ergänzung  derselben 
gewonnen  wird,  muss  in  der* Form  des  darstellenden  Unterrichts  im 
Anschluss  an  die  individuellen  Lebensverhältnisse  durch  eine  lebhaft  ans- 
malende Darstellung  dargeboten  werden,  und  ebenso  der  Stoff,  der  mit 
Rücksicht  auf  die  mangelhafte,  falsche  oder  falschwirkendc  Apperzeption 
der  Form  von  seiten  des  Schülers  bei  der  Lektüre  übergangen  werden 
muss,  und  dessen  Inhalt  doch  im  Zusammenhänge  des  Ganzen  nicht 
fehlen  darf.“*) 

Nach  diesen  Äusserungen  besteht  das  Wesen  des  darstellenden 
Unterrichts  darin,  dass  das  in  Naturkunde,  Geographie  und  Geschichte 
darzubietende  Nene  vorteilhaft  in  das  Licht  gestellt  werde,  welches  von 
Erfahrung  und  Umgang  aasgeht ; dass  dasselbe  nicht  nur  im  allgemeinen, 
sondern  im  einzelnen,  Zng  für  Zng  mit  dom  im  Gedankenkreise  vor- 
handenen Ähnlichen  und  Verwandten  sorgfältig  znsammengestellt,  und 
dass  das  Neue  alsdann  aus  diesen,  den  lebendigsten  Teilen  des  Gedanken- 
kreises entlehnten  Zügen  zusammengesetzt  werde,  wobei  es  nicht  fehlen 
kann,  dass  die  neuen  Gedanken  eine  Anschaulichkeit,  Klarheit  und  hVische 
erhalten,  welche  die  Täuschung  entstehen  lassen,  als  ob  das  Gedachte 
ein  Selbsterlebtes,  ein  Angeschautes,  Erfahrenes  sei.  Das  ist  der  Grund- 
charakter, den  Herbart  dem  darstellenden  Unterrichte  gegeben  hat,  und 
an  dem  Ziller  festhält.  Wenn  wiederholt  die  Ansicht  ausgesprochen 
worden  ist,  Ziller  verstehe  unter  dem  darstellenden  Unterrichte  etwas 
ganz  anderes  als  Herbart,  so  muss  diese  Behauptung,  wie  aus  den  vor- 
stehenden Aussprüchen  beider  hervorgeht,  als  ein  Irrtum  zurückgewiesen 
werden.  Ziller  hat  den  Herbartschen  Begriff  nicht  verdrängt  und  durch 
einen  andern  ersetzt,  aber  er  hat  denselben,  unter  strenger  Festhaltung 
seiner  Grundbedeutung,  fortgebildet.  Herbart  kennt  beim  synthetischen 
Unterricht  nur  das  Erzählen,  das  Beschreiben,  den  Vortrag,  und  auch 
sein  „bloss  darstellender  Unterricht“  nimmt  bei  ihm  diese  Form 
an.  „Der  Vortrag,“  sagt  er,  „soll  so  wirken,  als  ob  der  Schüler 
in  unmittelbarer  Gegenwart  das  Erzählte  und  Beschriebene  hörte  und 
sähe.“  (Herbart,  Umriss  päd.  VorL  § 109.)  Ziller  dagegen  lässt  sich  mit 
dem  Zögling  in  eine  Unterredung  ein,  schafft  gesprächsweise  das  Vor- 
stellungsmaterial zu  dem  Aufbau  der  neuen  Gedankcngebilde  herbei  und 
mutet  dem  Schüler  auch  die  Zusammensetzung  der  gewonnenen  Gedanken- 

•)  Ziller,  Vorl.  S.  170  u.  a.  a.  0.  Vergl.  auch  Erläuterungen 
zum  Jahrbuch  XIII  und  XVI.  — Dörpfeld,  Didakt.  Materialismus. 
2.  Aufl.  Anhang  6.  Gütersloh. 
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bestandteile  za.  Bei  dieser  Arbeit  ist  der  Zögling  vielfach  imstande, 
ganze  Strecken  des  Weges  ohne  weitere  Hülfe  seitens  des  Lehrers  selb- 
ständig zurUckznlegen,  indem  er  von  den  ihm  gebotenen  Grundlagen  ans 
das  Nachfolgende  im  Geiste  vorans  konstrniert,  ohne  dass  deshalb  seitens 
des  Lehrers  gerade  das  Absehen  darauf  gerichtet  ist,  den  Schüler,  im 
Notfälle  durch  eine  Seihe  künstlicher  katechetisch-entwickelnder  Fragen, 
alles  und  jedes  selbst  finden  zn  lassen.  Es  ist  hieraus  ersichtlich,  der 
darstellende  Unterricht  ist  bei  Herbart  vortragend-  (bezüglich  erzählend-) 
darstellender  Unterricht,  bei  Ziller  entwickelnd-darstellender  Unterricht. 
Ohne  Zweifel  würde  auch  Herbart  in  der  Zillerschen  Form  nicht  nur 
seinen  darstellenden  Unterricht  wieder  finden , sondern  in  ihr  zngleich 
eine  Vervollkommnung  seines  Gedankens  erkennen. 

„Aber,“  so  hat  man  gefragt,  „ist  denn  die  darstellende  Unterrichts- 
form in  der  Tbat  ein  von  dem  gewöhnlichen  erzählenden  nnd  beschrei- 
benden Unterrichtsverfahren  Verschiedenes?  Muss  der  Schüler  nicht  bei 
jeder  Mitteilung  durch  die  Sprache  zu  jedem  einzelnen  Worte  ans  seinem 
Gedankenvorrate  den  Vorstellnngsinhalt  entnehmen  nnd  hinznthun,  also 
das  Neue  ans  den  ihm  bekannten  Vorstellnngselementen  znsammensetzen? 
Und  ist  hiernach  nicht  jeder  Unterricht  in  der  Form  der  sprachlichen 
Mitteilung  darstellender  Unterricht?“  So  scheint  es,  so  ist  es  aber  nicht. 
Uns  reine  synthetische  Lehrverfahren  (Lesen  eines  klassischen  Textes, 
Vorerzäblen  nach  einem  solchen)  überlässt  es  dem  Zögling,  zu  den  sprach- 
lichen Ausdrücken  aus  seinem  Geiste  die  Vorstellungsinhalte  zu  denselben 
herbeiznholen.  Aber  welcher  Art  sind  zumeist  diese  Vorstellungen? 
Vielfach  sind  es  Gebilde  ohne  völlige  Klarheit,  blasse,  verschwommene 
Allgemeinvorstellungen  aus  dem  ersten  Stadium  der  Begriffsbildnng,  nicht 
selten  ohne  Zusammenhang  mit  den  anschaulichen  Einzel  Vorstellungen, 
ans  welchem  mangelhaften  Materiale  sich  nicht  leicht  frische,  klare,  neue 
Gedankenganze  znsammensetzen  lassen,  weshalb  der  Unterricht  hinterher 
immer  viel  zu  erklären,  zu  verdeutlichen,  zurechtzurücken  hat.  Das 
darstellende  Verfahren  greift  dagegen  selbst  in  das  Gedankenleben  des 
Zöglings  hinein,  in  die  Gebiete  des  Selbsterlebten,  Selbsterfahrenen,  in 
die  thätig^sten,  lebendigsten  Teile  des  Gedankenkreises,  holt  aus  diesen 
die  frischesten,  anschaulichsten,  wirksamsten  Einzel-  nnd  Allgemeinvor- 
stellungen  herbei  und  lässt  ans  ihnen  Gedankengebilde  entstehn  von  einer 
Lebendigkeit,  von  einer  eindringlichen  Klarheit,  die  dem  bloss  Gedachten 
den  Schein  der  Wirklichkeit  geben.  Zur  noch  grossem  Verdeutlichung 
des  Unterschiedes  zwischen  beiden  Lehrformen  möge  dem  gewöhnlichen 
synthetischen  Verfahren  ein  Beispiel  darstellenden  Unterrichts  („die  Ge- 
burt des  Jesnskindleins“)  von  Ziller  gegenübergestellt  werden.  Wenn 
wir  gerade  dieses  Zillersche  Beispiel  ans  der  biblischen  Geschichte  ge- 
wälilt  haben,  so  ist  das  nicht  geschehen,  weil  wir  dieses  Beispiel  als  ein 
besonders  gelungenes  anseben  — es  lässt  sich  vielleicht  mancherlei  gegen 
einzelnes  sagen  — , sondern  weil  in  ihm  die  wesentlichen  Merkmale  des 
darstellenden  Unterrichts  mit  ganz  besonderer  Schärfe  hervortreten.  Man 
vergegenwärtige  sich  also  zunächst  die  Erzählung,  wie  sie  in  den  bibli- 
schen Historienbücbera  nnd  nach  ihnen  im  biblischen  Geschichtsnnter- 
richte  aufzntreten  pflegt,  nnd  dann  achte  man  auf  die  Art,  wie  Ziller 
die  Geschichte  im  nachstehenden  entwickelnd-darstellend  gewinnt: 

„Wo  das  Christkindlein  geboren  ist?“  Nicht  in  unserem  Lande  — 
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also  nicht,  wo  unser  König  Albert  nnd  seine  Gemahlin  Carola  regiert. 
Aach  nicht,  wo  onser  Kaiser  Wilhelm  regiert  In  einem  fernen,  fernen 
Lande,  und  in  einem  der  Länder,  wohin  unsere  Singvögel  ziehen,  — 
wenn  es  Winter  wird  — in  einem  sehr  warmen  Lande.  Da  ist  das 
Christkindlein  geboren,  und  die  Eltern  des  Christkindleins  — wohnten 
auch  in  dem  Lande.  Der  Vater  bearbeitete  Holz,  um  Häuser  daraus  zu 
bauen,  er  war  also  — ein  Zimmermann.  Er  musste  aber  einmal  eine 
Reise  mit  der  Mutter  vom  Christkindlein  machen,  viel  weiter,  als  wir  sie 
diesen  Sommer  gemacht  haben  — eine  weite,  weite  Reise.  Dabei  reisten 
sie  immer,  wie  wir  nach  Connewitz  zu  gehen  oder  auf  der  bayerischen 
Bahn  fahren,  also  — nach  Mittag,  und  zuletzt  kamen  sie  in  die  Stadt 

— nach  der  sie  gereist  waren.  Da  wollten  sie  nun  wohl  auch  über- 
nachten, wie  wir  es  auf  unserer  Reise  gethan  haben?  — In  einem 
Wirtshanse.  Aber  in  dem  ganzen  Lande  gab  es  keine  Wirtshäuser  — 
also  auch  nicht  in  der  Stadt.  Es  wohnten  jedoch  lieute  in  der  Stadt  — 
diese  werden  wohl  die  Eltern  des  Christkindleins  aufgenommen  haben. 
Nein,  zu  der  Stadt  waren  schon  viele  andere  Leute  gereist,  und  es  war 
nicht  eine  so  grosse  Stadt  — wie  Leipzig,  Dresden,  Berlin  (wo  wir 
wohnen  n.  s.  w.);  sie  war  nicht  einmal  so  gross  wie  die  Stadt,  in  der 
wir  auf  unserer  Reise  gewesen  sind  — Taucha  an  der  Parthe  — es  war 
eine  ganz  kleine  Stadt.  Deshalb  blieb  den  Eltern  des  Christkindleins 
nichts  übrig,  als  an  einem  Ort  zu  übernachten,  der  sonst  zum  Aufent- 
haltsort für  die  Schafe  bestimmt  war  — in  einem  Stalle  für  die  Schafe. 
Also  bei  den  Schafen  ? Nein,  diese  waren  auf  dem  freien  Felde.  — Bei 
Nacht?  Ja,  am  Tage  hatten  sie  geweidet,  und  in  jenem  Lande  konnten 
sie  auch  des  Nachts  im  Freien  bleiben,  weU  es  so  warm  war.*)  Natür- 
lich waren  die  Schafe  nicht  allein  auf  dem  Felde  — sondern  mit  den 
Hirten  zusammen.  So  übernachteten  also  die  Eltern  des  Christkindleins 

— in  einem  Stalle  für  die  Schafe.  Darin  gab  es  weiter  nichts,  als  was 
die  Schafe  nötig  haben,  wenn  sie  im  Stalle  sind  — Stroh,  um  darauf 
zu  Hegen,  und  niedrige  Krippen,  worin  sie  ihre  Nahrung  finden.  Und 
in  derselben  Nacht  wurde  das  Christkindlein  seinen  Eltern  von  dem  lieben 
Gott  geschenkt.  Da  werden  sie  es  wohl  in  ein  Bettchen  auf  weiche, 
warme  Kissen  gelegt  haben?  — Daran  war  an  dem  Orte  nicht  zu  den- 
ken. Man  musste  es  dabin  legen,  von  wo  sonst  die  Schafe  ihre  Nahrung 
nehmen  — in  die  Krippen,  und  konnten  es  nur  notdürftig  in  Windeln 
hüllen.  Deshalb  wird  es  ihnen  auch  gar  nicht  lieb  gewesen  sein,  dass 
ihnen  das  Christkiudlein  in  dieser  Nacht  geboren  wurde  — vielmehr 
freuten  sie  sich  doch  gar  sehr  darüber.  Sie  werden  es  daher  gewiss 
auch  allen  Leuten  verkündigt  haben?  — Das  hätten  sie  sicherlich  gern 
gethan ; aber  sie  waren  viel  zu  sehr  mit  dem  neugeborenen  Christkindlein 
beschäftigt  und  konnten  sich  nicht  von  ihm  entfernen.  Deshalb  übernahm 
es  der  liebe  Gott  selbst,  den  Leuten  die  Gebart  des  Christkindleins  zu 
kündigen  durch  einen  seiner  Engel  — die  bei  dem  lieben  Gott  oben  im 
Himmel  sind“  n.  s.  w.**) 

Das  sei  zur  Kennzeichnung  der  darstellenden  Lehrform  genug.  Leicht 
ist  der  darstellende  Unterricht  nicht,  überdies  ist  er  in  seiner  Anwendung  be- 


*)  Unsere  winterliche  Weihnachtszeit  ist  natürlich  nicht  zu  betonen. 
**)  Ziller,  Jahrbuch  1881. 
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schränkt.  Vollauf  zutreffend  aber  ist,  was  Herbart  in  den  nachfolgenden 
Worten  über  denselben  sagt:  „Sie  (die  darstellende  Unterrichtsform)  ist  zwar 
beschränkt  in  der  Anwendung ; dennoch  ist  sie  so  wirksam,  dass  sie  eine 
sorgfältige  Übung  von  seiten  des  Lehrers  verdient.  Wer  sie  in  der  Ge- 
walt hat,  wird  am  sichersten  das  Interesse  des  Schülers  gewinnen.“*) 

f)  Es  ist  grosses  Gewicht  darauf  zu  legen,  dass  der  Lehrstoff 
in  geordneten  Reihen  aufgefasst  und  im  Zusammenhang  vorgetragen 
werde.  Deshalb  sind  die  Schüler,  ausser  bei  groben  sprachlichen  Ver- 
stössen,  in  ihrer  zusammenfassenden  Darstellung  nicht  zu  unterbrechen, 
soviel  dieselbe  auch  zu  wünschen  übrig  lässt.  Ruhig  lasse  man  sie  sich 
aussprechen,  und  erst  am  Ende  werde  das  Gesagte  verbessert.**) 

g)  Wenn  wir  nach  der  Darbietung  des  Neuen  sofort  die  zusammen- 
hängende Wiedergabe  verlangen  und  dann  erst  in  eine  erklärende  Be- 
sprechung eintreten,  um  dieser  eine  gereinigte  Totalanffassung  folgen 
zu  lassen,  so  ist  dieser  Gang  der  herrschenden  Gewohnheit  entgegen, 
die  nach  dem  Darbieten  ein  Abfragen  und  ein  erklärendes  Besprechen 
folgen  lässt  und  hierauf  erst  die  zusammenhängende  Darstellung  verlangt. 
Wir  halten  unser  Verfahren  für  das  psychologisch  besser  begründete. 
Denn  erst  aus  der  zusammenhängenden  Wiedergabe  wird  ersichtlich,  wie 
der  Schüler  die  Sache  aufgefasst  hat;  hier  erst  treten  die  dunkeln  Stellen 
zu  Tage,  auf  welche  die  Einzelbesprechnng  sich  einlassen  muss.  Wer 
vor  der  Totalanffassung  in  die  Besprechung  eintritt,  handelt  auf  gerade- 
wohl,  thnt  vielfach  Überflüssiges  und  erspart  sich  nachträgliche  Erklärun- 
gen doch  nicht. 

Wird  aber  mit  solchen  Totalauffassnngen  dem  Schüler  nicht  zuviel 
zngemntet?  Die  Erfahrung  liefert  den  Beweis,  dass  auch  die  schwachem 
Schüler  solchen  zusammenhängenden  Wiedergaben  in  ihrer  Weise  ge- 
wachsen sind.  Es  bedarf  nur  einiger  Übung,  und  die  Kinder  geben  sich 
mit  Freuden  diesem  zusammenhängenden  Darstellen  hin,  das  der  kind- 
lichen Phantasiethätigkeit  ohnehin  genehm  ist,  die  ja  „immer  ein  Ganzes 
zu  umfassen  und  zu  gestalten  sucht.“ 

h)  Es  ist  nicht  empfehlenswert,  bei  der  Aneignung  des  Neuen  den 
einzelnen  Schüler  kommandomäfsig  zum  Sprechen  zu  beordern.  Viel  besser 
ist  es,  wenn  sich  die  Schüler,  und  nicht  bloss  einzelne,  sondern  alle,  ans 
eigenem  Innern  Antriebe  zur  Darstellung  melden.  Der  Unterricht  muss 
dafür  sorgen,  dass  das  rege  Interesse,  welches  zum  Melden  drängt,  stets 
vorhanden  ist.  Aus  der  Zahl  der  sich  Meldenden  wählt  der  Lehrer  aus. 
Ihfolgt  ausnahmsweise  ein  Melden  nicht  oder  nur  sehr  vereinzelt,  so  ist 
eine  nochmalige  Darbietung  seitens  des  Lehrers  notwendig.  Anders  ist 
das  Verfahren  beim  Wiederholen.  Hierbei  hat  der  Lehrer  beliebig  in 
die  Reihe  hineinzngreifen,  unbekümmert  dämm,  ob  ein  Melden  erfolgt  ist 
oder  nicht. 

i)  Es  darf  nicht  darauf  abgesehen  werden,  die  Totalanffassung  in 
vorher  bestimmte  Ausdrucksformen  einznzwUngen.  Das  wird  vom  Schüler 
als  Druck  empfunden,  der  d(e  geistige  Thätigkeit  lähmt.  Vielmehr  ist 


•)  Herbart,  Vorlesungen  g 107. 

**)  Vergl.  auch:  Pestalozzi,  Lienhard  u.  Gertrud,  Langensalzaer  Aus 
gäbe  S.  32,  Anm.  — Herbart,  Umriss  pädag.  Vorles.  § 118. 
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dem  individuellen  Ansdrnck,  wenn  er  sprachlich  einigermafsen  gerecht- 
fertigt ist,  mag  er  im  übrigen  mehr  oder  weniger  erschöpfend  sein,  volle 
Freiheit  zu  gestatten. 

k)  Jeder  Abschnitt,  wie  zuletzt  die  ganze  Einheit,  ist  zum 
Behufe  der  Einprügnng  und  innigen  Verschmelzung  der  Vorstellungen  in 
mannigfacher  Abänderung  ohne  Hast  nnd  Übereilung  vielfach  zn  wie- 
derholen. 

l)  Gegenstände,  die  sich  zeichnen  lassen,  sind  auf  der  Stufe  der 
Darbietung  von  dem  Lehrer  und  Schüler  auch  zeichnend  (malendes 
Zeichnen)  darzustellen.  In  den  mittlern  nnd  obern  Schulklassen  hat  auf 
dieser  Stufe,  wie  auf  allen  übrigen,  die  zusammenfassende  Wiedergabe 
des  Inhalts  nach  stattgehabter  mündlicher  Vorbereitung  teilweise  oder 
ganz  auch  schriftlich  zu  erfolgen. 


3.  Die  Verknüpfung. 

In  der  Darbietung  und  Aneignung  des  neuen  konkreten  Lehrstoffs 
auf  der  zweiten  Stufe  hat  sich  der  erste  Hauptakt  des  Lehr-  und  Lern- 
prozesses vollzogen,  und  es  beginnt  nun  innerhalb  der  betreffenden  metho- 
dischen Einheit  der  begriffliche  Aufbau  des  Gedankenkreises, 
welcher  sich  in  den  folgenden  drei  Stufen  vollzieht.  Zunächst  sind  auf 
der  dritten  Stufe  die  gewonnenen  Vorstellungen  und  Vorstellungs- 
reihen vielfach  teils  unter  sich,  teils  mit  ältern,  im  Notfälle  mit  neuzu- 
eraengenden*)  Gedanken  im  Bewusstsein  znsammeuzustcllen , zu  ver- 
gleichen, zu  verschmelzen.  Eine  solche  Verknüpfung  der  Gedanken  ist 
ans  zwei  Gründen  unerlässlich;  erstens,  damit  Zusammenhang,  Einheit  in 
den  Gedankenkreis  gebracht  werde,  und  zweitens,  damit  sich  ans  dem 
Besondern , Einzelnen  das  Allgemeingültige , Wesentliche  aussondere. 
Nirgends  darf  bloss  „amorphes  Gerolle“  angehäuft,  immer  und  überall 
muss  auf  ein  zusammenhängendes  Wissen  hin  gearbeitet  werden.  Beruht 
doch  „unsere  ganze  Persönlichkeit  auf  der  Einheit  des  Bewusstseins,  die 
gestört  wird,  wenn  der  Geist  durch  zusammenhangsluses  Allerlei  getrieben 
wird  und  sich  unverbundene  Vorstellungsmassen  neben  einander  in  ihm 
ablagern.““*)  Und  die  Abstraktion  kommt  nur  dadurch  zuwege,  dass  zu 
dem  neu  aufgenommenen  Konkreten,  Einzelnen  andere  bereits  bekannte 
Einzelfälle,  in  welchen  dasselbe  Begriffliche  enthalten  ist,  zur  Vergleichung 
herangezogen  werden.  Nach  diesen  beiden  Gesichtspunkten  haben  die 
Assoziationen  der  dritten  Stufe  zu  erfolgen. 

Die  Verknüpfung  schliesst  sich  an  eine  Wiederholung  des  synthe- 
tischen Materials  an,  zu  welchem  sie  alsdann  die  ältern  Gedankenkreise 
in  Beziehung  treten  lässt,  in  die  das  synthetische  Neue  hineinreicht, 
mögen  dieselben  früherem  Unterrichte  oder  der  eigenen  Erfahrung  des 
Zöglings  angehören;  mögen  in  ihnen  dem  Neuen  gleichartige  oiler  ent- 
gegengesetzte Erscheinungen  zu  Tage  treten.  Die  Verknüpfung  darf 
jedoch  nicht  planlos  auf  alles  ausgedehnt  werden,  was  überhaupt  eine 
solche  zulässt.  Es  soll  vielmehr  das  Abschn  stets  nur  auf  wertvolle 


*)  Ziller,  Vorlesungen  S.  245. 

*•)  Willmann,  Vorträge  S.  95,  1 u.  2. 
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Gedankenverbindongen  gerichtet  sein.  Wertlose  Assoziationen  sind 
Spielerei,  Zeitvergendong  ohne  Zweck. 

Besonderer  Wert  ist  anf  diejenigen  Verknüpfungen  zn  legen,  welche 
die  Aussonderung  des  begrifflichen  Materials  bezwecken.  Doch 
sind  auch  hier  bestimmte  Grenzen  nicht  zn  überschreiten.  Der  Unter- 
richt soll  und  darf  nicht  alles  Begriffliche  anssondem  wollen,  was  in 
dem  konkreten  Inhalt  der  Einheit  enthalten  ist.  Der  Stoff  zn  den  Ver- 
knüpfungen kann  ans  andern  Teilen  der  synthetischen  Darbietung,  er 
kann  aber  auch  aus  der  analytischen  Vorbereitung,  sowie  ans  den  ültem 
Gedankenkreisen  überhaupt  entlehnt  werden.  Immer  aber  muss  es  bereits 
bekannter  Stoff  sein,  der  zur  Vergleichung  herangezogen  wird.  Neben 
dem,  was  früherer  Unterricht  geboten,  ist  insbesondere  auch  das  Vor- 
stellnngsmaterial  aus  dem  eigenen  Erleben  der  Schüler  bei  den  Gedanken- 
verknüpfungen zu  berücksichtigen.  Aus  dem  eigenen  Umgang  und  der 
eigenen  Erfahrung  sind  dem  Unterrichte  gerade  die  besten  Kräfte  zuzu- 
flihren  Der  Schüler  muss  den  Eindruck  bekommen,  dass  das  Wissen, 
welches  der  Unterricht  giebt,  kein  unfruchtbares,  vereinzeltes,  sondern 
ein  mit  dem  Leben  verbundenes,  dem  Leben  dienendes,  fruchtbares 
Wissen  ist. 


4.  Die  Zusammenfassung. 

Noch  hängt  das  Abstrakte  mit  dem  Konkreten  zusammen;  noch  ist 
eine  gänzliche  Aussonderung  des  erstem  aus  dem  letztem  nicht  erfolgt. 
Diese  zn  bewirken  ist  die  besondere  Aufgabe  der  vierten  Stufe. 
Sie  hat  den  auf  der  zweiten  Stufe  eingeleiteten,  anf  der  dritten  Stufe 
weiter  geführten  Abstraktionsprozess  zum  Abschluss  zu  bringen  und  die 
neuen  begrifflichen  Erwerbungen  durch  Einreihung  in  das  bis  dahin  be- 
reits gewonnene  Begriffssystem  zum  sichern  geistigen  Eigentum  zu  machen. 
Zu  dem  Ende  muss  auf  ihr  ein  Vierfaches  bewirkt  werden: 

1.  die  reinliche  und  saubere  Aussondenmg  des  Begrifflichen  ans 
dem  Konkreten; 

2.  die  Formulierung  des  sprachlichen  Ausdmcks  für  das  neue 
Begriffliche  durch  die  Kinder  unter  Beihülfe  des  Lehrers; 

3.  die  Einordnung  des  Begrifflichen  in  die  bereits  ansgebildeten 
systematischen  Reihen  und  die  Wiederholung  und  sichere  Ein- 
prägnng  dieser  Reihen  mit  dem  hinzugekommenen  Neuen; 

4.  die  Fixierung  des  Begrifflichen  durch  Eintragung  desselben 
in  der  Form  von  Stich  Worten,  Regelbeispielen,  Mustersätzen 
ins  Systemheft  als  Stütze  des  Inhalts.*) 

Das  Begriffliche  und  Gesetzliche  muss  durch  einzelne  geschickte 
Fragen  (nicht  durch  lange  katechetische  Entwicklung)  so  völlig  rein  und 
scharf  ans  dem  konkreten  Inhalt  heransgelüst  werden,  dass  es  unabhängig 
von  den  Einzelvorstellnngen  für  sich  als  Allgemeinvorstellnng  im  Bewusst- 
sein auftritt.  Im  Grunde  genommen  ist  es  freilich  von  dem  Besondera 
doch  nicht  geschieden,  sondern  nur  „unterschieden* ; denn  im  Untergründe 


•)  Vergl.  Jahrbuch  1875.  S.  271. 
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des  Bewusstseins  hängt  es  immer  noch  mit  dem  Konkreten  zusammen. 
Und  so  soll  es  auch  sein  und  bleiben.  Denn  nur  durch  diesen  Zusammen- 
hang in  der  Tiefe  der  Seele  kann  dem  begrifflichen  Allgemeinen  die  be- 
lebende Kraft  ans  dem  Konkreten,  sowie  sein  Einfluss  auf  dieses  und  auf 
unser  Wollen  und  Thun  gewahrt  bleiben.  Die  Aussonderung  desselben 
hat  aber  insoweit  stattznflnden , dass  das  Begriffliche  in  nnserm  Geiste 
auch  ein  Eigenleben  führen  und  unabhängig  von  dem  Ausserlicheu  seine 
Macht  auf  dieses  geltend  machen  kann.  In  das  einprägende  Wiederholen 
dürfen  Anklänge  an  die  konkreten  EinzesfäUe  nicht  mehr  hineinspielen. 
W^ohl  aber  ist  den  Schülern  zu  gestatten,  dem  allgemeinen  Satze  ein 
Beispiel  anznfugen. 

Bei  naturkundlichen  und  geographischen  Stoffen  besteht  die  begriff- 
liche Fassung  vielfach  in  der  kurzen  und  knappen,  alles  Wesentliche 
einschliessenden,  alles  Unwesentliche  ansschliessendcn  Beschreibung  oder 
Darstellung  des  Gegenstandes,  ähnlich  den  Beschreibungen  und  Darstel- 
lungen, wie  sie  in  kurz  gefassten  LehrbUchem  für  diese  Gegenstände  ge- 
funden werden. 

Begriffe  im  strengen  Sinne  des  Wortes  sind  das  freilich  nicht;  denn 
die  in  solchen  Darstellungen  zum  Ausdruck  gebrachten  Vorstellungen  sind 
nicht  Allgemein-,  sondern  Einzelvorstellungen.  Aber  doch  hat  immerhin 
bei  ihrer  Bildung  schon  eine  Art  Abstraktion  stattgefunden,  indem  von 
den  ihnen  mitanhaftenden  gleichgültigen,  nebensächlichen  Eigenschaften 
abgesehen  und  ausschliesslich  auf  die  ihr  Wesen  ausmachenden  charakte- 
ristischen Merkmale  hingesehen  wird.  Wenn  sonach  auch  die  Vorstellun- 
gen dieser  Art  sich  allerdings  nur  auf  einzelne  wirkliche  Gegenstände 
(Sinnendinge)  beziehen,  so  werden  diese  in  ihnen  doch  nur  in  ihren 
wesentlichen  Merkmalen,  gewissermafsen  in  ihrer  Idee  gedacht,  befreit 
vou  allen  den  nicht  zu  ihrem  eigentlichen  Wesen  gehörigen,  wechselnden 
Nebenbestimmungen,  die  bei  der  Verkörperung  der  Idee  sich  ihnen  an- 
gescblossen  haben.  Jedenfalls  haben  wir  für  unsere  praktischen  Zwecke 
daran  fcstznhalten,  dass  es  Abstraktionen  hohem  und  niedera  Grades 
giebt,  von  denen  die  erstem  die  Begriffe  im  strengem  Wortsinn,  die 
letztem  aber  begriffsartige  Vorstellungen  von  Einzeldingen  nach  ihren 
wesentlichen  Merkmalen  (wie  die  Charakteristik  eines  Mannes)  enthalten. 
Schilling  (Psychologie  S.  139)  nennt  die  erstem  allgemeine,  die  letz- 
tem individuelle  Begriffe  und  weist  die  Bildung  der  letztem  in  den 
67  und  68  seines  Lehrbuchs  der  Psychologie  nach.  Ein  gewisses 
Recht,  auf  den  4.  Stufen  der  methodischen  Einheiten  aufzutreten,  wird 
auch  den  individuellen  Begriffen  nicht  abgesprochen  werden  dürfen. 

Die  Form  des  sprachlichen  Ausdnicks  für  die  gewonnenen  begriff- 
lichen Resultate  ist  den  Schülern  nicht  aufzunötigen.  Sie  haben  vielmehr 
diesen  Ausdruck  in  gemeinsamer  Arbeit,  wobei  der  Lehrer  nur  leise  lei- 
tend aufzutreten  hat,  und  ganz  nach  ihrem  jedesmaligen  Erfassen  selbst 
zu  formulieren  und  den  Inhalt  in  dieser  Form  festzuhalten.  Wo  es  sich 
um  Normen  für  unser  sittliches  Verhalten  handelt,  können  dieselben  auch 
in  der  Form  von  Sprüchen,  Spriiehwörtem,  Katechismussätzen,  Liederstrophen 
gemerkt  werden.  Aber  auch  in  diesem  Falle  müssen  sie  vorher  in  der 
Sprache  der  Kinder  ihren  Ausdrack  gefunden  haben  und  jederzeit  in  der- 
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selben  wieder  finden  können,  sollen  anders  die  Zöglinge  vor  totem  Wort- 
nnd  Gedächtniswissen  bewahrt  bleiben. 

Bei  der  (mündlichen)  Einordnnng  der  Besnltate  in  die  hegrifflichen 
Reihen  sind  diese  letzteren  jedesmal  im  ganzen  Umkreise  des  Nenen  zn 
wiederholen,  wodurch  nach  und  nach  das  ganze  erarbeitete  System  zn 
einer  Klarheit  nnd  Sicherheit  gebracht  wird,  die  ihm  die  Herrschaft  im 
Gedankenkreise  innerhalb  seines  Gebietes  sichert. 

Die  schriftliche  Darstellung  der  Begriffe  nnd  Gesetze  erfolgt  in  der 
Form  von  Stichworten  nnd  Beispielen,  die  aber  bei  den  Wiederholungen 
in  der  Form  der  Sätze  gelesen  werden.  Diese  Art  der  Eintragung  hat 
den  Vorzug  der  grösseren  Übersichtlichkeit,  und  — was  die  Hauptsache 
ist  — sie  thut  hinsichtlich  des  sprachlichen  Ausdrucks  und  des  allmäh- 
lichen Werdens  der  Begriffe  dem  Schüler  keinen  Zwang  an.  Auch  der 
Begriff  und  sein  Ausdruck  haben  eine  Reihe  von  Entwickelungen  zn  durch- 
laufen. Die  schärfere  Ausgestaltung  des  Begriffs  auf  einer  höhem  Stufe 
verlangt  auch  eine  schärfere  Fassung  des  Ausdrucks,  als  auf  einer  früheren 
Stufe  nötig  war.  Unsere  Eintragung  ermöglicht  es  dem  Schüler,  je  nach  dem 
Stande  seiner  Begriffsbildung  und  seiner  sprachlichen  Gestaltungskraft  den 
sprachlichen  Ausdruck  für  seine  begrifflichen  Erwerbungen  zu  formulieren, 
auf  einer  niedcm  Stufe  so,  auf  einer  höhem  anders,  bestimmter,  während 
eine  vorzeitige,  feste  schriftliche  Definition  den  Begriffsbildungsprozess 
unterbricht  und  einem  verderblichen  Verbalismus  in  die  Hände  arbeitet. 

Um  Missverständnissen  vorzubeugen,  sei  noch  auf  einen  I’unkt  hin- 
gewiesen. Sind  in  einer  methodischen  Einheit  ans  dem  konkreten  Mate- 
rial mehrere  Begriffe,  Sätze  zu  gewinnen,  so  darf  die  Gedankenbewegung 
in  den  einzelnen  Reihen  der  Verknüpfungen  der  3.  Stufe  nicht  unmittel- 
bar vor  ihrem  Ablauf,  der  Gewinnung  des  begrifflichen  Resultates,  abge- 
brochen werden,  in  der  Absicht,  die  Aushebung  der  allgemeinen  Sätze 
lediglich  der  4.  Stufe  anfzubewahren.  Das  wäre  psychologisch  völlig  un- 
berechtigt. Vielmehr  ist  in  jeder  einzelnen  Reihe  der  3.  Stufe  der  Ab- 
straktionsprozess  bis  zur  Gewinnung  des  begrifflichen  Ergebnisses  ans  den 
konkreten  Einzelfällen  fortznleitcn.  so  dass  die  Schüler  am  Ende  jeder 
Verknüpfungsreihe  schon  hier  den  allgemeinen  Satz  aussprechen.  Der  4. 
Stufe  bleibt  in  diesen  FäUen  die  Anfsammlnng,  die  Anordnung,  Einordnung 
und  Befestigung  der  gewonnenen  Sätze  Vorbehalten.  Wo  es  in  den  Lehr- 
beispielen unserer  „Schuljahre“  infolge  ihrer  Skizzenform  zweifelhaft  er- 
scheinen könnte,  wie  das  Verfahren  gedacht  worden  ist,  da  wolle  man 
dasselbe  immer  in  dem  angegebenen  Sinne  verstehen. 

5.  Die  Anwendung. 

l<!t  nicht  Renu|{  xu  wisMtn,  man  musa  auch 
anwunden  ; es  i»l  nicht  genug  zu  Wullen,  man  uuz» 
auch  thun.“  Goethe. 

Mit  der  vierten  Stufe  ist  im  Grunde  genommen  der  Abstraktions- 
prozess zn  Ende.  Gleichwohl  darf  der  Unterricht  mit  dieser  Stufe 
noch  nicht  abscblicssen.  Es  muss  noch  eine  fünfte  Stufe,  eine  Scbluss- 
stufe,  hinzukommen.  Das  Wissen  und  Können  hat  au  sich  keinen  Wert, 
weder  für  den  Einzelnen,  noch  für  die  Gesamtheit.  Es  gewinnt  erst 
einen  solchen,  wenn  es  in  den  Dienst  des  Lebens  tritt.  Der  Mensch 
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muss  das  Gelernte  anch  anznwenden  verstehen,  das  Wissen  nnd 
Können  mnss  in  den  Gebrauch  übergehen.*)  Das  Wissen  mnss  sich  nm- 
setzen  in  bewusstes  Können.  Macht  sich  das  nicht  von  selbst?  Keines- 
wegs. Handelte  von  Schülern  haben  gelernt,  wie  die  Fläche  eines  Drei- 
ecks berechnet  wird,  nnd  eine  Anzahl  von  ihnen  kann  mit  Gewandtheit 
and  Sicherheit  den  Beweis  der  Richtigkeit  der  hierher  gehörigen  Sätze 
führen.  Jetzt  tritt  an  einen  derselben  die  Frage  heran,  wie  viel  Ar  der 
dreiseitige  Garten  habe,  der  vor  ihm  liegt.  Ratlos  steht  er  da,  nicht 
bedenkend,  dass  er  in  seinem  Geiste  alle  Hnlfsmittel  zur  Lösung  dieser 
Aufgabe  in  Bereitschaft  hat.  Wie  ist  das  zu  erklären?  Er  hatte  nicht 
gelernt,  sein  Wissen  anznwenden,  es  war  ein  Besitz  in  toter  Hand  ge- 
blieben. Und  kommen  solche  Fälle  nicht  in  Menge  vor?  Es  folgt  daraas, 
auch  die  Anwendung  des  Wissens  will  gelernt  sein;  nnd  da  in  dieser 
gerade  sein  Wert  gipfelt,  so  hat  der  Unterricht  auf  einer  letzten  Stufe 
auch  die  Anwendung  des  Wissens  mit  aller  Sorgfalt  zu  pflegen. 

Auf  der  Stufe  der  Anwendung  hat  ein  Zweifaches  zu  geschehen. 
Erstens  muss  dem  Wissen  ein  Grad  von  Sicherheit  und  Beweglichkeit 
gegeben  werden,  der  es  dem  Geiste  möglich  macht,  in  jedem  gegebenen 
Falle  völlig  frei  über  das  Gelernte  zu  verfügen;  nnd  zweitens  ist  das- 
selbe fleissig  durch  Anwendung  auf  praktische  Fragen  in  Gebrauch  zu 
nehmen  nnd  in  den  Dienst  des  Lebens  zu  stellen.  Das  Erstere  ist  die 
Voraussetzung  des  zweiten.  Die  Stufe  der  Anwendung  ist  in  der  Schule 
noch  vorzugsweise  die  Stufe  der  anwendenden  Übung. 

Die  Übungen  dieser  Stufe  sind  sehr  mannigfacher  Art.  Einzelne 
derselben  sind  folgende: 

a)  Durchlaufen  der  systematischen  Begriffsreihen  in  den  verschieden- 
sten Richtungen,  vorwärts,  rückwärts,  nach  gegebenen  andern  Gesichts- 
punkten hin;  b)  Niedersteigen  von  dem  Begriff  zu  den  Einzelfällen  und 
umgekert  von  diesen  zu  jenem.**)  Bei  Ge8innnngs8toffen:c)  Zusammen- 
BteUnng  von  Beispielen  aus  Geschichte  und  Leben,  in  welchen  einer  ethi- 
schen Forderung  genügt  oder  nicht  genüget  worden  ist,  und  Angabe,  wie 
im  letztem  Falle  hätte  gehandelt  werden  sollen ; d)  Einführung  der  Kin- 
der in  gedachte  Lagen  und  Angabe  ihrerseits,  wie  sie  in  denselben 
zu  handeln  haben  würden.  In  den  sprachlichen  Fächern:  e)  Anf- 
suchen  von  Beispielen  zu  einer  sprachlichen  Regel,  und  umgekehrt  Be- 
urteilung, nach  welchen  Regeln  vorgeleg;te  Formen  gebildet  sind;  f)  Durch- 
arbeitung eines  behandelten  Sprachstücks  nach  den  Satzformen,  die  in 
demselben  zur  Anwendung  gekommen  sind  etc.;  g)  Anfertigung  freierer 
Arbeiten  innerhalb  der  methodischen  Einheit.  In  Mathematik  und 
Naturkunde:  h)  Anwendung  der  geometrischen,  arithmetischen  nnd 
physikalischen  Gesetze  zur  Lösung  praktischer  Fragen  und  Aufgaben;  i) 
Zeichnung  eines  physikalischen  Gerätes  nach  eigener  Erfindung,  welches 


•)  Ziller,  Vorles.  S.  238.  — Derselbe,  Jahrbuch  1875.  S.  266. 

**)  „Nur  die  Fertigkeit,  eich  bei  jedem  Vorfälle  schnell  bis  zu  den 
allgemeinen  Grundwahrheiten  zu  erheben,  nur  diese  bildet  den  grossen 
Geist,  den  wahren  Helden  in  der  Tugend  und  den  Erfinder  in  Wissen- 
schsiften  und  Künsten.“  Lessing.  — „Schnelles  Auffinden  der  Beispiele 
zu  einem  Allgemeinbegriff  ist  eigentlich  die  Probe,  dass  der  Allgemein- 
begriff richtig  erzeugt  und  nicht  angelernt  ist.“  Herbart,  Sehr.  II.,  S.  408. 


Digiiizeci  by  Google 


Die  Bearbeitung  des  Lehrstoffes. 


63 


gegebenen  Anforderungen  entsprechen  soll.  In  der  Geographie;  k) 
Schlnsszeichnnng  einer  Übersichtskarte  zn  dem  behandeltem  Gebiete  und 
zwar  ans  dem  Kopf  etc.  In  der  Geschichte:  1)  Charakterschildemng 
geschichtlicher  Personen,  Charakterisiemng  historischer  Zeiträume  u.  s.  w. 
(Vergl.  Vogt,  im  Jahrb.  1880,  S.  135.)  m)  Rnckbeziehnng  der  ethischen 
Beurteilung  der  geschichtlichen  Personen  auf  das  eigene  Lehen  des 
Zöglings. 

Auf  dieser  Stelle  sind  passend  gewählte  Übungsbücher,  besonders  in 
Rechnen  und  Geometrie,  mit  Nutzen  zn  gebrauchen. 


Zum  Schluss  seien  noch  folgende  Bemerkungen  Ober  die  fünf  Stufen 
im  allgemeinen  gestattet. 

1.  Die  formalen  Stufen  sind,  eben  ihrer  formalen  Natur  wegen,  auf 
alle  Lehrfächer  des  erziehenden  Unterrichts,  auf  die  zu  dem  kulturhisto- 
rischen Konzentrationsnnterricht  in  Beziehung  stehenden  theoretischen 
Fächer  nicht  minder,  als  auf  jene  selbst,  anzu wenden.  Jedes  blosse  Be- 
lieben, jede  Willkür  in  der  Behandlung  des  Stoffes  ist  ausgeschlossen.*) 
Herbart  selbst  sagt  in  bezug  auf  dieselben:  „Diese  Regeln  sind  allge- 
mein und  müssen  in  jedem  Unterrichte  ohne  Ausnahme  befolgt  werden.“ 
(Sehr.  II.,  S.  110  n.  111.)  Natürlich!  Denn  so  gewiss  der  Lernprozess 
an  die  festen  psychischen  Gesetze  der  Apperzeption  und  Abstraktion  ge- 
bunden ist,  so  gewiss  müssen  diese  Gesetze  bei  allem  Unterrichte  in 
einem  regelrechten  Gange  desselben  befolgt  werden,  wenn  auf  einen  ge- 
ordneten Fortschritt  in  menschlicher  Geistesbildung  gerechnet  werden 
soll.  Dass  wir  gleichwohl  einzelne  dem  Hanptunterrichte  sich  anreihende 
Begleitstoffe,  Ergänzungs-  und  Vorbereitnngsstoffe  von  der  methodischen 
Gliederung  nach  den  Formalstufen  ausgenommen  haben,  steht  nicht  im 
Widerspruche  mit  dieser  Forderung,  wie  das  aus  der  Entwickelung  der 
Sache  an  dem  gedachten  Orte  zu  ersehen  ist. 

2.  Die  formalen  Stufen  sind  nicht  nur  im  grossen  und  ganzen,  beim 
Fortschritt  des  Unterrichts  in  weiten  Abständen  von  einander,  zur  An- 
wendung zu  bringen,  sondern  jedes  kleinste  Unterrichtsganze,  jede  metho- 
dische Einheit  muss  nach  denselben  durchlaufen  werden.  Herbart  selbst 
verlangt,  wie  wir  oben  gesehen  (vergl.  S.  27),  mit  Entschiedenheit  diese 
Anwendung  auf  jeden  kleinsten  Teil,  auf  jede  kleinste  Gruppe  des  Unter- 
richts unter  gleichzeitiger  Angabe  des  psychologischen  Grundes  für  diese 
Forderung.  Er  sieht  in  dem  Durchlaufen  des  Unterrichts  nach  den  for- 
malen Stufen  den  notwendigen  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung 
und  sagt:  „Die  Vertiefung  soll  der  Besinnung  vorangehen.  Aber  wie  weit 
voran?  Das  bleibt  im  allgemeinen  unbestimmt.  Gewiss  müssen  sie 
so  nahe  als  möglich  znsammengehalten  werden,  denn  zum  Nach- 
teil der  persönlichen  Einheit,  die  durch  Besinnung  erhalten  wird,  werden 
wir  keine  Vertiefung  wünschen,  deren  lange  und  unabgebrochene  Folge 
eine  Spannung  erzeugen  würde,  womit  der  gesunde  Geist  im  gesunden 
Körper  nicht  bestehen  könnte.  Um  also  das  Gemüt  stets  beisammenzn- 
halten,  schreiben  wir  vor  allen  Dingen  dem  Unterricht  die  Regel  vor: 
in  jeder  kleinsten  Gruppe  seiner  Gegenstände  der  Vertiefung  und  Be- 


*•)  Ziller,  Jahrb.  1875.  S.  267. 
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sinnnng  gleiches  Recht  zn  geben;  also  Klarheit  jedes  Einzelnen,  Asso- 
ziation des  Vielen,  Zosammenordnung  des  Assoziierten  und  eine  gewisse 
Übung  im  Fortschreiten  durch  diese  Ordnung  nacheinander  gleichmäfsig 
zu  besorgen.“  Und  Ziller  fügt  dem  bei:  „Man  darf  nicht  daran  denken, 
die  Stufen  in  weiten  Distanzen  verteilen  zu  wollen.  Das  widerspricht 
der  Natur  der  Abstraktion,  wie  der  Natur  der  analytischen  Vorbereitung; 
dort  muss  das  zu  Abstrahierende  an  das,  wovon  abstrahiert  werden  soll, 
hier  das  Vorbereitende  an  das,  worauf  vorzubereiten  ist,  sich  eng  an- 
schliessen,  sonst  treten  die  Gedankenprozesse  entweder  gar  nicht  ein. 
oder  sie  fallen  nicht  zuverlässig  innerhalb  des  Unterrichts.“  Damit  ist 
allerdings  immer  noch  nicht  bestimmt,  welchen  Umfang  die  methodische 
Einheit  haben  müsse  und  haben  dürfe  Es  ist  dies  im  allgemeinen  auch 
gar  nicht  für  alle  Fälle  zutreffend  zu  bestimmen.  Die  Abgrenzung  der 
Abschnitte  hänget  von  der  Natur  des  Lehrstoffs  und  von  dem  Grade  der 
bereits  erlangten  Geistesentwickelung  des  Kindes  ab  und  muss  im  ganzen 
dem  pädagogischen  Takte  des  Lehrers  überlassen  werden.  Nur  ist  soviel 
über  allen  Zweifel  erhaben,  dass  aus  den  angegebenen  Gründen  die  Stufen 
nicht  auf  halbe  oder  ganze  Jahresknrsc,  noch  überhaupt  auf  ähnliche 
umfängliche  Unterrichtsgebiete  verteilt  werden  dürfen,  wie  es  z.  13.  in 
der  „Allgem.  Schulzeitnng“  1870  S.  01  geschehen  ist,  sondeni 
dass  dieselben  auf  wesentlich  kleinere,  ja  kleinste  Teile  bezogen  werden 
müssen. 

3.  Man  hat,  vielleicht  um  die  Sache  in  ihrer  Bedeutung  abzu- 
schwächen, die  Gliederung  des  Unterrichts  nach  den  formalen  Stufen  für 
eine  spezifisch  Zillersche  Eigentümlichkeit  ansgegeben.  Mit  gänzlichem 
Unrecht,  wrie  aus  den  auf  S.  28 — 31  enthaltenen  Citaten  aus  Herbart, 
die  noch  um  viele  vermehrt  werden  könnten,  hervorgeht.  Die  Idee  der 
formalen  Stufen  ist  vielmehr  eine  hervorragend  Herbartsche  Sache.  Sie 
bildet  einen  wesentlichen  Teil  des  Herbartsclien  Begriflssystems,  von  dem 
nicht  abgesehen  werden  kann,  oline  dem  System  wesentlichen  Abbruch  zn 
thun.  Herbart  hat  das  Gesetz  anfgestellt,  Ziller  hat  ihm  zu  Lehen 
und  Wirksamkeit  verhelfen.  Letzterer  hat  mit  einem  Tief  bück,  wie 
vor  ihm  Keiner,  den  Herbartsclien  Gedanken  in  seiner  vollen  Bedeutung 
erfasst,  nach  verschiedenen  Seiten  hin  erweitert  und  vertieft  und  auf  die 
Praxis  übergeleitet.  Er  hat  die  Methodik  des  Unterrichts  auf  neuer 
gesicherter  Grundlage  aufgebaut.  Das  ist  sein  Verdienst,  welches  ihm 
nicht  streitig  gemacht  werden  kann  und  darf. 

4.  So  befremdlich  auch  die  Gliederung  des  Unterrichts  nach  den 
formalen  Stufen  auf  den  ersten  Blick  erscheinen  mag,  so  ist  dieselbe  doch 
keineswegs  als  etwas  gänzlich  Neues  anzusehen.  Sie  macht  sich  vielmehr 
bei  jedem  guten  Unterrichte  in  grösserem  oder  geringerem  Grade  von 
gelbst  geltend;  nur  gründet  sie  sich  bei  dem  blossen  Empiriker  nicht  auf 
die  psychologische  Darchdiiug;ung  des  Lernprozesses,  sondern  mehr  auf 
ein  durch  Erfahrung  erworbenes  Taktgefühl,  dessen  Dunkelheit  den 
Beweis  der  zwingenden  Notwendigkeit  nicht  zu  leisten  vermag.  Durch 
die  Herbart-Zillersche  Unterrichtsmethode  ist  das  dnnkle  Gefühl  zu  einer 
klaren,  bestimmten  pädagogischen  Idee  erhoben.  Jeder  einzelne  Schritt 
im  psychisch-synthetischen  Aufbau  des  Unterrichts  ist  genau  vorgezeichnet, 
durch  psychologische  Gesetze  fest  begründet.  Eine  hochwichtige  Sache, 
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die  vordem  lediglich  dem  glücklichen  Taktgefühl  anheim  gegeben  war, 
ist  mit  einem  Schlage  zn  einer  Klarheit  gebracht,  welche  die  ganze 
Unterrichtsmethodik  anfznhellen  vermag. 

5.  Es  ist  eine  vollständige  Verkennung  der  Sache,  zn  meinen,  dass 
die  Herbart-Zillersche  Methode  der  Unterrichtsthfttigkeit  einen  unerträg- 
lichen Zwang  auflege,  den  Unterricht  in  steife  Formen  presse  und  über- 
dies eine  Menge  Zeit  in  Anspruch  nehme.  Im  Anfänge  nnd  so  lange 
nicht  eine  gewisse  Beherrschung  des  Verfahrens  vorhanden  ist,  werden 
allerdings  die  Versuche,  in  dieser  Form  den  Lehrstoff  zu  verarbeiten, 
ungelenk  ausfaUen  und  Zeit  kosten*);  man  kann  sich  eben  nicht  gleich 
in  den  neuen  Formen  geschickt  bewegen.  Aber  werden  die  Anfangsver- 
suche nicht  auch  in  jeder  andern  Form  an  einer  gewissen  Steifheit  leiden? 
Man  lasse  sich  nicht  durch  einige  kleine  Schwierigkeiten,  die  am  Anfang 
liegen,  abschrecken.  Wer  der  Form  einmal  mächtig  ist,  bewegt  eich  in 
derselben  mit  der  gleichen  Freiheit,  Sicherheit  nnd  Schnelligkeit,  wie  in 
jeder  andern,  nur  dass  die  freudige  Hingabe  an  den  Unterricht  von 
seiten  des  Lehrers  wie  des  Schülers  eine  viel  erhöhtere  und  der  Unter- 
richtserfolg ein  viel  gesicherterer  ist. 

6.  Was  die  Kamen  betrifft,  mit  welchen  wir  die  einzelnen  Stufen 
bezeichnet  haben,  so  wollen  wir  nicht  verhehlen,  dass  uns  selbst  einige 
derselben  noch  nicht  befnedigen.  Vielleicht  wäre  es  doch  zweckmässiger 
gewesen,  die  erste  Stufe  nach  Ziller'mit  Vorbesprechung  (statt  mit 
Vorbereitung),  die  vierte  Stufe  nach  Herbart  mit  Anordnung  (statt  mit 
Zusammenfassung)  zu  benennen.  Da  jedoch  die  von  uns  gebrauchten 
Kamen  bereits  in  weitern  Kreisen  Eingang  nnd  Anwendung  gefunden,  so 
schien  es  uns  nicht  angemessen,  eine  Änderung  vorznnehmen.  Im  Falle 
man  sich  für  fremde  Bezeichnungen  entschliessen  möchte,  könnten  die 
Kamen  Analyse,  Synthese,  Assoziation  und  System  nnbedenklich 
beibehalten  nnd  nur  der  ganz  unpassende  Karne  Methode  nach  dem 
Vorschläge  Vogts**)  durch  Funktion  ersetzt  werden.  Mam  würde  dann 
Bezeichnungen  haben,  gegen  die  sich  schwerlich  viel  einwenden  liesse, 
wenn  sie  nur  der  Sache  nicht  ein  so  fremdartiges  und  so  gelehrtes 
Gepräge  gäben,  wie  es  mit  der  Einfachheit  der  Volksschul  Verhältnisse 
nicht  gut  zusammenstimmen  will.  — Wenn  Ziller  nach  Herbart  vier 
Stufen  zälilt,  Dörpfeld  drei  und  wir  in  unserm  ersten  Schuljahre  fünf, 
so  bezieht  sich  das  nur  auf  die  äussere  Form.  In  der  Sache  selbst 
besteht  eine  Verschiedenheit  nicht. 

7.  Hiermit  scbliessen  wir  unsere  allgemeinen  Betrachtungen  über  den 
methodischen  Gang  des  Unterrichts.  Wie  sich  das  Dargelegte  in  seiner 
Anwendung  auf  den  Elementarunterricht  des  ersten  Schuljahrs  ansnimmt, 
zeigt  unsere  zweite,  praktische  Abteilung,  in  welcher  die  Beispiele  zur 
Verdeutlichung  der  aufgestellten  methodischen  Forderungen  gesucht  werden 
mögen;  doch  sind  die  angegebenen  Unterrichtsskizzen  keineswegs  als 
Musterbeispiele,  sondern  lediglich  als  Anhaltepunkte  für  die  Vorbereitung 
des  I.ehrers  anzusehen. 

*1  Ziller,  Jahrb.  1875,  S.  267. 

•')  Th.  Vogt,  Die  Ursachen  der  Überbürduug  (im  Jahrb.  f.  w.  P. 
1S80.  S.  135.) 
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8.  Unterrichtsbeispiele,  nach  den  formalen  Stnfen  bearbeitet,  finden 
sich  ansser  in  nnsem  Schuljahren  und  den  Jahrbüchern  des  Vereins 
für  wissenschaftl.  Pädagogik  in  folgenden  Zeitschriften: 

1.  Pftdag.  Studien  von  Dr.  Rein,  Dresden,  Bleyl  & Kaemmerer. 

2.  Erziehungsschule  von  Barth,  Leipzig.  (Erscheint  nicht  mehr.) 

3.  Deutsche  Blätter  für  erziehenden  Unterricht  von  Mann,  Langen- 
salza. 

4.  Evangel.  Schulzeitung  von  Pörpfeld,  Gütersloh. 

5.  Weimarisches  Kirchen-  und  Schulblatt,  von  Dr.  Leidenfrost, 
Weimar. 

6.  Zeitschrift  für  das  Gymnasial  wesen  von  Kern,  Berlin. 

7.  Lehrgänge  und  Lehrproben  von  Fr  ick  und  Meier,  Halle. 

8.  Praxis  der  Schweizer  Volks-  und  Mittelschule  von  Bühlmann. 

9.  Bündner  Seminarblatter  von  Wiget,  Chur. 

10.  Praxis  der  Erziehnngsschnle  von  Dr.  Just,  Altenburg. 

11.  Pädagogische  Blätter  von  Schöppa,  Gotha. 
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B.  Die  Ausführung. 


I. 

Der  Gesinnungsunterricht. 

,Dle  HaiiptMche  Ist  die  Ertlehang  der  Jogeod. 
Hier  gilt  ee,  die  Aogen  offen  ku  halten.  T*aa  Ist 
Ihre  Aafgahe,  die  Herzen  der  Jagend  eo  za  lenken^ 
dass  solche  0«slnnongen  nicht  wieder  ao^prachaen. 
Und  dabei  ist  das  Wichtigste  die  Beligion;  die 
religidee  Erziehnng  mate  noch  riet  tiefer 
und  ernster  gefasst  werden. 

(Worte  des  Kaisen  Wllbollll  I*  an  den 
Magistrat  and  die  Stadtverordneten  io 
Berlin  nach  dem  Einzug  am  &.  Desbr. 

1878.) 

Lftteratur;  Ziller,  Zeitschrift  für  exakte  Philosophie.  IV.  Bd.,  S. 
10  f.  — Ziller,  Jahrbuch  des  Vereins  f.  wissensch.  Pädagogik.  I.  Jahr- 
gang. Leipzig  1869.  A*bhandlang  I.  II.  III.  — Ziller,  Gruppenbildun^ 
bei  dem  synthet.  Fortschritt  des  Oesinnungsstofies  in  den  ersten  drei 
Konzentratiopsmärchen.  Jahrbuch  1871.  VL  — Ziller,  Gesinnungsstoff 
des  IV.— IX.  Märchens.  Jahrbuch  1876.  XV.  — Willmann,  Pädagog. 
Vorträge.  2.  Aufl.  1886.  Leipzig.  II.  — Beyer,  Das  erste  Märchen, 
Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.  III.  — A.  Weber,  Die  vier  ersten  Schuljahre. 
Gotha.  — A.  Weber,  Das  Märchen  als  Erzählungsstoff  etc.  Kindergarten- 
zeitnng  Nr.  1.  1873.  --  Oldenburg.  Schulblatt  1851,  S.  43,  1852,  S. 
175  ff.  — ^chulblatt  der  Provinz  Sachsen  1862,  Nr.  10,  S.  369.  — 
Bair.  Lehrerzeitung,  Nr.  13,  1879.  — Klaiber,  Das  Märchen  nnd  die 
kindliche  Phantasie.  Stuttgart  1866.  — A.  W.  Grube,  Pädag.  Studien 
nnd  Kritiken.  1.  Bd.  VI.  Leipzig  1860.  — Niemeyer,  Gmndsätze  der 
Erziehung  und  des  Unterrichts.  I.  Bd.  S.  87.  Ausgabe  von  W.  Rein, 
Langensiriza.  — Waitz,  AUg.  Pädagogik.  S.  132  f.  Ausgabe  von  Will- 
mann, Brannschweig  1875.  — Th.  Wiget,  Ein  ABC  sittlich-relig.  An- 
schauung. Praxis  d.  Sclrweiz.  Volks-  u.  Mittelschule.  1.  Heft.  Zürich 
1881.  — Zillig,  der  Geschichts-Unt.,  Jahrbuch  1882.  S.  101.  Erinne- 
rungen an  das  Zillersche  Seminar  in  Leipzig.  Dörpfelds  ev.  Schnlblatt 
1883  n.  1884.  Wohlrabe,  Über  Gewissen  etc.  Programm  des  Weimar. 
Seminars  1883.  S.  52  f.  Grabs,  Gegen  die  Verwendung  der  biblischen 
Geschichte  im  ersten  nnd  zweiten  Schaljahr.  Schles.  Schulzeitung  Nro. 
38  u.  39,  1883.  Pädag.  Stadien  1885,  1 n.  1887,  1.  Twiehausen,  Das 
deutsche  Märchen  n.  s.  w.  Minden  1886.  Deutsche  Schulzeitung 
1885,  13 — 16.  Erziehungsschnle,  Maiheft  1883. 

Grimms  Einleitung  zu  der  ältesten  Ausgabe  der  Märchen.  — Sost- 
mann,  Aaswahl  von  Märchen.  Jena  1852.  — Dederding,  Auswahl  von 
Märchen.  Jena  1878.  — Fr.  Linnig,  Deutsche  Mythen-Märcben.  Beitrag 
zur  Erklärung  der  Grimmschen  Kinder-  n.  Hansmärchen.  Paderborn  1883. 
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I.  Die  Auswahl  des  Stoffes. 

«UnHre  Kleinen  «ollen  Ihr  Eden,  Ihre  ecbOne 
idenle  Phantnciewelt  behalten,  eo  lange  aU  mög- 
lich, ela  «ollen  ihr  Paradle«  bewohnen,  wie  die 
ereten  Eltern,  dleee  wahren  ersten  Kinder.“ 

Jean  Paal. 

Es  ist  hinreichend  beksinnt,  wie  sich  seit  Pestalozzi  eine  nngemeiu 
grosse  Rührigkeit  auf  dem  Gebiet  der  Methodik  entwickelte,  eine  Rührig- 
keit, welche  anf  alle  Fächer  der  Volksschale  sich  erstreckte.  Nur  eines 
wurde  vernachlässigt;  der  Religionsunterricht.  Will  man  allerdings 
nach  der  Masse  der  Schriften  urteilen,  die  über  diesen  Gegenstand  ver- 
fasst wurden,  so  erscheint  unsere  Behauptung,  dass  derselbe  von  der  metho- 
dischen Bewegung  und  Entvtickelnng  ausgeschlossen  blieb,  als  eine  sehr 
gewagte.  Die  Masse  allein  thut  es  aber  nicht.  Bei  näherer  Erwägung 
mrd  man  tindeu,  dass  es  alte  Gleise  sind,  die  immer  von  neuem  wieder 
ansgelahren  werden.  Der  Ruf  nach  Reform  wird  in  neuester  Zeit  zwar 
erhoben,  aber  von  thatsUchlicher  Umgestaltung  des  Religionsunterrichtes 
sind  wir  noch  sehr  weit  entfernt.  Und  dies  ist  sonderbar  genug,  wenn 
man  erwägt,  welch  hohe  Bedeutung  der  Religionsunterricht  für  die  Er- 
ziehung unserer  Jugend  besitzt,  und  welch  traurige  Folgen  aus  der  steten 
Vernachlässigung  dieses  Gegenstandes  für  unsere  Schüler,  für  unser  Volk 
erwachsen.  Diese  Vernachlässigung  ist  trotz  aller  Gegenrede  offenkundig 
für  den,  der  sehen  will.*) 

Wälirend  mit  den  methodischen  Forderungen  überall  Emst  gemacht 
w'urde,  so  wandte  man  wohl  die  technischeu  Errungenschaften  auf  den 
Religionsunterricht  an,  aber  die  auf  den  Stoff  bezüglichen  Erwägungen 
traten  bis  in  die  Gegenwart  mit  wenig  Ausnahmen  in  den  Hintergrund. 
Der  Stoff  war  und  blieb  der  gleiche:  Biblische  Geschichten  ans  dem  alten 
und  neuen  Testament,  der  lutherische  Katechismus,  Sprüche  und  eine 
Anzahl  Gesangbuchslieder.  Wenn  nun  auch  über  Auswahl  'und  Stellung 
dieses  Stoffes  vielfach  hin  und  her  gestritten  wurde,  so  blieb  der  Streit 
immer  innerhalb  des  kirchlich  festbegrenzten  Gebietes.  Man  untersucht« 
nie,  ob  der  Stoff  auch  der  rechte  für  unsere  Kleinen  sei,  sondern  hier 
waren  andere  Gesichtspunkte  raafsgebend.  Da  war  es  schliesslich  einerlei, 
wie  viele  Erzählungen  ans  dem  alten  und  neuen  Testament  man  dem 
ersten,  wie  viele  dem  zweiten  und  den  spätem  Schuljahren  zuwies.  Denn 
wenn  auch  die  Masse  verkürzt  wird  — der  Stoff  wird  dadurch  nicht 
elementarer. 

Aber  nicht  nur  auf  dem  Stoff,  sondern  auch  auf  der  methodischen 
Bearbeitung  lastete  der  kirchliche  Bann.  Die  Kirche  frug  vielfach  nicht 
nach  dem  religiösen  Bedürfnis  der  Kindesuatur  und  der  individuellen 


•)  Leutz,  Anleitung  zur  Behandlung  bibl.  Geschichte  in  den  unteren 
Schuljahren.  Tauberbisenofsheim,  1879,  Seite  1 ff'.,  siebt  die  Sache  in 
nicht  so  schlimmem  Lichte.  Möglich,  dass  die  Schulen  in  Suddeutschland 
vom  Memoriermaterialismus  etc.  verschont  geblieben  sind.  Vergl.  aber 
dazu  .S.  9:  „Es  wird  im  Religionsunterricht  oft  zu  viel  unterrichtet,  der 
Kopf  ist's,  den  wir  so  oft  nur  im  Auge  haben,  weniger  das  Herz,  es  wird 
so  viel  memoriert  und  katechesiert,  dass  der  kindliche  Geist  weder  zur 
Ruhe,  noch  zur  Klarheit  kommt.“  Vergl.  hierzu  auch  das  Weimar. 
Kirchen-  u.  Schulblatt  1882,  14  ff’. 
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Entwickelung  der  religiösen  Begriffe  im  Kinde.’^)  Herrschte  doch  bis 
in  die  Gegenwart  der  Gmndsatz : das  Kind  brauche  das  Answendiggelemte 
nicht  zn  verstehen;  das  Verständnis  werde  später  kommen.  Vor  allem 
nnr  tüchtig  and  viel  aaswendig  gelernt!  Anf  dem  Gebiet  der  Religion 
wagte  man  also  einen  methodischen  Grundsatz  anfznstellen  and  zn  ver- 
teidigen, der  in  allen  übrigen  Lehrfächern  seit  Comenins  und  Pestalozzi 
als  durchaus  falsch  und  naturwidrig  zurückgewiesen  wurde.**) 

Dazu  war  man  so  verblendet,  in  der  Masse  des  überlieferten  Stoffes 
und  in  der  möglichst  grossen  Stundenzahl  das  Heil  für  unsere  Kinder  zu 
erblicken.  Das  Wort  des  glaubensstarken  Aug.  Hermann  Francke,  „ein 
Quentlein  lebendigen  Glaubens  ist  höher  zu  schätzen,  als  ein  Zentner 
blossen  historischen  Wissens“  scheint  vergessen  zu  sein,  sowie  die  Wahr- 
heit, dass  der  religiöse  Sinn,  der  im  Lehrer  selbst  lebt  und  der  seinen 
ganzen  Unterricht  durchdringt,  mehr  wert  ist,  als  die  Unsumme  gedächt- 
nismäfsig  angeeigneten  Religionsstoffes  und  die  Überzahl  der  Religions- 
Stunden.***) 

So  blieb  die  Methodik  des  Religionsunterrichts  weit  hinter  den  Er- 
rungenschaften der  anderen  Lehrfächer  zurück.  Diese  erfreuten  sich 
unter  rüstiger  und  gediegener  Arbeit  gar  mancher  Erfolge  — der  Reli- 
gionsunterricht besass  solche  meist  nur  in  der  Einbildung.  Die  biblischen 
Erzählungen  als  Gedächtnissache  behandelt  blieben  tot  in  dem  Kinde, 


*)  Über  die  Entwickelung  religiöser  Begriffe.  Programm  des  Karls- 
ruher Lehrer-Seminars  1872,  1882,  1883.  — Dörpfeld,  Evang.  Schalblatt, 
1860,  S.  80.  - 1865,  S.  232  — 1866,  S.  129  u.  321  — 1867,  S.  587.  Derselbe, 
Ein  christlich-pädagog.  Protest  wider  den  Memoriermaterialismus.  Güters- 
loh, 1869.  Evang.  Scnulbl.  1871,  Heft  5 u.  9. 

**)  Auf  dem  Gebiet  der  Religion  kommt  ohne  Zweifel  die  Teilnahme, 
des  Gemütes,  die  sich  sehr  oft  den  Augen  des  Lehrers  entzieht,  in 
hervorragender  Weise  inbetracht.  Wir  wissen  das  innere  Weben  und 
Treiben  der  religiösen  Ahnung  wohl  zu  schätzen.  Aber  gerade  deshalb 
wenden  wir  uns  gegen  die  verderbliche  Auswendiglemerei,  die  nur  zu 
oft  alles  religiöse  Gefühl  im  Keime  erstickt.  „Der  Mensch  muss  viel 
Religion  haben,  da  der  gewöhnliche  theologische  Unterricht  sie  nicht 
ausrottet.“  Jean  Paul.  Vergl.  Hansjakob,  Aus  meiner  Studienzeit, 
1885,  S.  155. 

***)  Kothe,  Theolog.  Ethik.  2.  Anfl.  V.  S.  161 : „Sehr  wichtig  ist  anf 
dem  gegenwärtigen  Punkte  der  geschichtlichen  Entwickelung,  dass  in 
der  Schule  auf  allen  ihren  Potenzen  durch  ein  recht  besonnenes  Mafs- 
halten  mit  dem  Religionsunterricht  die  zarte  Pflanze  der  jugendlichen 
Frömmigkeit  in  ihrer  ersten  Entwickelung  mit  wahrhaft  religiöser  Vor- 
sicht geschont  werde.  Lauter  recht  innig  ^mme  Lehrer  und  recht  wenig 
Religionsunterricht,  das  ist  nach  dieser  Seite  hin  die  Aufgabe.  Thiersch: 
„Es  ist  nicht  zu  wenig  Religionsunterricht  in  den  Schalen,  es  ist  zu 
wenig  lebendige  Religion  in  den  Lehrern.“  Ziller:  „Die  ethische  Bildung 
ist  nicht  bloss  durch  den  Unterricht  zu  erstreben.  Der  allgemeine  Geist 
der  Schale,  der  Klasse,  die  Persönlichkeit  des  Lehrers,  sein  Beispiel  im 
Urteilen,  Handeln,  Benehmen,  im  Thnn  wie  im  Lassen,  ist  von  der  grössten 
Bedeutung.  Unausgesetzt  und  unabsichtlich  wirkt  das  an  dem  innem 
Leben  des  einzelnen  emporziehend  oder  niederdrückend,  und  die  stille 
Macht  seines  Einflusses  ist  fast  so  bedeutend  wie  die  Macht  der  Verhält- 
nisse, unter  deren  Einfluss  sich  die  erworbene  Anlage  bildet;  sie  steht 
also  gewiss  nicht  zurück  hinter  dem  absichtlich  bildenden  Einfluss  des 
Unterrichts  inbezug  auf  den  Willen  und  die  sittlich-religiöse  Gesinnung.“ 
Vorlesungen  über  allgemeine  Pädagogik,  S.  159.  Ackermann,  Methode 
und  Lehrerpersönlichkeit.  Deutsche  Blätter  1884,  Nro.  10 — 13. 
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die  Spräche,  Lieder  und  dogmatischen  Sätze  als  künftiger  Schatz  über- 
liefert dienten  eher  dazu,  dass  der  Zügling  in  Übersättigung  von  Kirche 
und  Religion  sich  lossagte.*)  Die  angestellte  Erklärung  arbeitete  viel- 
fach nur  mit  Worten.  Damit  wurde  tüchtig  geklingelt.  Unverstandene, 
aufgenötigte  Definitionen,  eine  Reihe  bestimmter  immer  wiederkehrender 
Redensarten  konnte  fast  den  Glauben  erwecken,  als  ob  das  Kind  wirk- 
lich bei  den  rasch  und  sicher  vorgebrachten  Worten  sich  etwas  dächte. 
Aber  zu  den  dogmatischen  Begriffen  fehlten  die  apperzipierenden  Vor- 
stellungen von  seiten  der  Kinder.**)  Allerdings  würfen  von  tüchtigen 
Pädagogen  mannigfache  Anläufe  zur  Besserung  dieser  Zustände  ge- 
nommen, da  sie  recht  wohl  erkannten,  wie  die  wachsende  Gleichgültig- 
keit des  Volkes  gegen  religiöse  Dinge  vielfach  in  dem  ganz  verkehrten, 
in  alten  Gleisen  sich  fortbewegenden  Religionsunterricht  ihren  Grund 
hatte,  aber  bis  heute  i.  g.  vergebens. 

Die  Exti'eme,  welche  zum  Teil  aus  verkehrten  pädagogischen  Ge- 
sichtspuikteu,  zum  Teil  aus  übelverstandenem  LiberaUsnius  allen  und 
jeden  Religionsunterricht  ans  der  Schale  entfernen  wollen,  sind  zwar  ver- 
stummt, da  die  grosse  Masse  der  Lehrer  nichts  davon  wissen 
will,  dass  ihnen  der  einflussreichste  und  wirksamste  Unter- 
richt genommen  werde,***)  aber  Vorscliläge  zur  Umgestaltung  des 
Religionsunterrichtes  vom  Standpunkte  der  Pädiigogik  aus  wagen  sich 
nur  ganz  vereinzelt  hervor.  Es  ist  gewiss,  dass  alles,  was  mit  Religion 
znsammeuhäugt,  viel  Diskretion  erfordert.  Es  ist  gewiss,  dass  in  allen 
übrigen  Unterrichtsgegenständen  leichter  Reformen  anznbahnen  sind,  als 
im  Religionsunterricht.  Trotzdem  müssen  Versuche  angestellt  werden.f) 
Und  zwar  ist’s  hohe  Zeit.  Die  Frage  der  Religion  ist  für  uns  im  emi- 
nenten Sinne  eine  Frage  der  nationalen  Zukunft.  Es  gilt  gegenüber  der 
Xveitverbreiteteu  Gleichgültigkeit  gegen  die  Religion,  gegenüber  der 
wachsenden  Roheit  und  Unsittlichkeit  der  Jugend  Quellen  aufzudecken, 
durch  welche  eine  reichere  und  entsprechendere  Nahniug  als  bisher  der 
sittlich-religiösen  Entwickelung  zngeführt  werden  kann.-|-}-)  Die  Kirche 
hat  es  versäumt,  den  Religionsuntenicht  der  religiösen  Entwickelung  des 
Kindes  entsprechend  nmzngestaiten ; möge  es  nicht  zu  spät  sein,  wenn 


*)  Der  christliche  Glaube  und  die  menschUohe  Freiheit.  Gotha,  1881, 
2.  Aufl.  S.  124  f.  — Dörpfeld,  EVang.  Schulblatt,  1871,  9.  S.  151. 

**)  Thrändorf,  Kritische  Betrachtungen  über  die  Kunstkatechese- 
Pädagog.  Studien,  1881,  1.  Heft,  Dresden.  Thrändorf,  die  Kirche  und 
der  Beligionsunterr.  der  Erziehungsschule.  Pädagog.  Stnd.  1883,  1 Heft. 
Thrändorf,  Die  Stellung  des  Religionsunterrichtes  in  der  Erziehung^- 
schule  und  die  Reform  seiner  Methodik.  Leipzig,  1879.  Thrändorf, 
Religionsunterricht,  Langensalza,  1887. 

***)  „Der  reisse,“  sagte  Valentin  Trotzendorf,  „die  Sonne  vom 
Himmel,  der  nehme  dem  Jahr  den  Frühling,  welcher  den  Religionsunter- 
richt aus  der  Schule  verbanne,  oder  ihm  nur  eine  untergeordnete  Stelle 
einräumen  wolle.“ 

t)  Fr.  G.  Böse,  die  Reform  der  relig.  Jugenderziehung.  Allgem. 
Schulzeitung  1877,  Nr.  30  — 34. 

tt)  „Den  Prüfungen,  Versuchungen  und  Gefahren,  welche  die  materielle 
Kultur,  sobald  sie  einen  gewissen  Höhegrad  erreicht  hat,  den  Völkern 
bereitet,  scheint  mir  der  weltliche  Idealismus,  Bildung  und  Wissenschaft, 
Staatsgeist  und  Staatsgesinnung,  für  sich  allein  nicht  gewachsen ; ebenso- 
wenig. wie  sich  versteht,  eine  verweltlichte,  konventionelle,  in  Dogmatis- 
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die  Pädagogik  es  nntemimmt,  von  ihrem  Standpunkt  ans  eine  Reform 
dieses  Lehrfaches  anznbahnen.  Zunächst  ist  diese  weit  davon  entfernt, 
einen  Stoff  dem  Kinde  Überliefern  zu  wollen,  der  als  etwas  dnrchans 
Fremdes  von  aussen  her  als  Sache  des  mechanischen  Gedächtnisses  an 
dasselbe  heran  tritt;  sie  untersucht  vielmehr,  welcher  Stoff  ist  denn 
der  rechte  für  unseren  religiösen  Dnterricht,  und  wie  ordnet  sich  der- 
selbe den  Gesetzen  der  geistigen.  Entwickelung  des  Kindes  unter?  Wir 
wollen  nichts  haben,  was  wir  mit  Mühe  dem  kindlichen  Geiste  einpressen 
müssen,  wir  wollen  Lehrstoffe,  die  dem  religiösen  Denken  des  Zöglings 
entsprechend  der  innem  Entwickelung  entgegen  kommen ; kurz  wir  wollen 
alle  die  allgemeinen  Grundsätze,  die  bei  den  übrigen  Unterrichtsgegen- 
ständen  ihre  volle  Kraft  bewähren,  anch  auf  den  Religionsunterricht  au- 
wenden. Und  anf  ihn  zuerst  und  vor  allem!  Denn  die  allerfesteste 
Überzeugung,  die  hoch  über  alle  wissenschaftlichen  Kenntnisse  sich  erhebt, 
ruht  im  Sittlichen,  in  dem,  was  den  eigentlichen  Wert  und  Charakter  des 
Menschen  bestimmt.  Und  das  Sittliche  findet  seine  Hauptstütze  in  der 
Religion,  die  also  die  wichtigste  und  höchste  Angelegenheit  des  Menschen 
ist  und  in  Wahrheit  den  Charakter,  und  die  Handlungen  der  einzelnen 
in  viel  höherem  Mafse  beherrscht  und  bestimmt,  als  gewöhnlich  an- 
genommen wird.  — *) 

Selbstverständlich  bilden  die  biblischen  Erzählungen  den  Haupt- 
stoff für  unsere  deutsch-evangelische  Volksschule.  Sie  haben  die  sittlich- 
religiöse Bildung  zu  vermitteln.  Aber  ihre  Stellung,  ihre  Auswahl  und 
Anordnung  bei  uns  ist  eine  wesentlich  andere,  als  die  bisher  übliche. 
Die  nnterrichtliche  Behandlung  der  biblischen  Geschichten  beginnt 


mas  erstarrte  oder  sonstwie  salzlos  gewordene  Kirche  nnd  Kirchlichkeit, 
überhaupt  keine  andere  Kraft  und  Macht  in  der  Welt,  als  wahr- 
hafte und  lebendige  Religiosität.‘'  Der  Christi.  Glaube  und  die 
menschliche  Freiheit.  Gotha,  1881.  2.  Aull.  S.  XVII.  (Offener  Brief  an 
Herrn  R.  von  Bennigsen.) 

„Wer  den  Religionsunterricht  aus  der  Schule  verbannen  will,  dem 
sagt  man  mit  Recht  auf  den  Kopf,  dass  er  den  Frühling  aus  dem  Schnl- 
leben  nehme;  thun  aber  die  etwas  besrercs,  welche  ihn  dem  Namen  nach 
zwar  bestehen  lassen,  aber  in  Wirklichkeit  einen  öden  kalten  Winter 
daraus  machen,  in  welchem  kein  Samenkümchen  der  Ewigkeit  mehr 
keimen  kann?“  Dörpfeld,  Memoriermaterialismus,  Seite  Ö2. 

*)  „Die  Schule  muss  darthun,  dass  wir  noch  Religion  haben  und 
Christen  sind,  und  dass  wir  es  sein  können,  ohne  uns  darum  den  berech- 
tigten Kulturstandpunkten  der  Gegenwart  entfremden  zu  wollen.“  Ziller. 

Vergl.  Staude,  Herbartische  Gedanken  über  relig.-sittl.  Bildung. 
Deutsche  Blätter  1884,  Nro.  1 — 3. 

Scboel,  Joh.  Fr.  Herbarts  philos.  Lehre  der  Religion.  Dresden, 
Bleyl  und  Kämmerer  1885. 

„Es  ist  ein  leerer  Wahn,  dass  man  ohne  Zuziehung  religiöser  Motive, 
sei  es  das  Volk,  sei  es  Menschen  von  höherer  Bildung,  sei  es  sich  selbst 
im  Sinne  des  Frinzipes  erziehen  kann ; es  bleibt  ohne  aas  ein  ungedeckter 
Rest  nach  höchsten  und  letzten  Beziehungen,  den  man  mit  allem  Predigen 
von  Humanität  nicht  decken  kann;  oder  was  hätte  man  je  erhebliches 
damit  geleistet?  Soll  also  das  Prinzip  praktisch  Geltung  erlangen,  so 
wird  es  nur  im  Zusammenhang  damit  sein  können,  dass  das  alle  anderen 
überragende  schliesslich  allein  durchschlagende  religiöse  Motiv  die  welt- 
bew^ende  Kraft  wieder  gewinne,  in  deren  Schwächung  der  Missbrauch 
der  Vernunft  mit  Dogmen,  die  ihr  widersprechen,  gewetteifert  hat.“ 
Fechner,  Vorschule  der  Aesthetik.  S.  41  f. 
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nämlich  bei  ans  erst  im  dritten  Schuljahr;  die  beiden  ersten  Schuljahre 
bilden  einen  Vorkarsns  dazn.  Während  desselben  wird  aber  den 
Kleinen  das  Leben  unseres  Herrn  im  Anschluss  an  die  kirchlichen 
Feste  in  besonderen  Kindergottesdiensten  nahe  gebracht,  nicht  in  unter- 
richtlicher,  sondern  in  mehr  erbaulicher  Weise.  So  sorgt  die  Er- 
ziehnngsschule  dafür,  dass  auch  in  den  beiden  ersten  Schuljahren  christ- 
liche Frömmigkeit  in  den  Kindern  gepflegt  werde.*) 

Ausser  den  Erwägungen , wie  wir  sie  im  ersten  Kapitel  des 
allgemeinen  Teils  über  die  kulturhistorischen  Stufen  des  Unterrichts 
gegeben  haben,  sind  wir  zu  dem  eben  erwähnten  Vorkursus  vor  allem 
durch  die  Thatsache  gekommen,  dass  die  .bisherige  Praxis  für  die  Bildung 
der  religiös-sittlichen  Gesinnung  trotz  der  vorgeschriebenen  biblischen  Er- 
zählungen in  den  beiden  ersten  Schuljahren  so  g;ut  wie  nichts  — abge- 
sehen von  dem  Einfluss  der  Persönlichkeit  des  Lehrers  und  des  Bei- 
spiels**) — thut  und  thun  kann.  Wie  dies  kommt,  haben  wir  oben 
in  der  Einleitung  gezeigt.***) 

Wir  wenden  uns  ferner  gegen  den  Unterricht  in  der  biblischen  Ge- 
schichte während  der  beiden  ersten  Schuljahre,  weil  wir  eine  Einführung 
des  biblischen  Geschichtsunterrichts  in  die  Elementarklasse  für  eine  höchst 
gefährliche  Verfrühnng  dieses  hochwichtigen  Gegenstandes  halten,  insofern 
dieselbe  notwendiger  Weise  eine  Abstumpfung  des  kindlichen  Gemütes 
zur  Folge  haben  muss.  Die  allzufrUhe  Verwendung  der  biblischen  Er- 
zählungen ist  eine  pädagogische  Verirrung,  von  welcher  man  zum  besten 
unserer  heran  wachsenden  Kinder  wieder  zurückkommen  möge!  Denn  die 
Zeit  ist  noch  nicht  so  lange  her,  wo  man  von  biblischen  Erzählungen 
auf  der  Unterstufe  nichts  wusste.  Selbst  die  Verteidiger  der  biblischen 
Geschichten  geben  die  in  denselben  liegenden  Schwierigkeiten  zu,  die  vor 
allem  in  der  „sehr  abweichenden  Zeit  mit  ihren  gesellschaftlichen  Formen, 
Einrichtungen,  Sitten,  Gebräuchen,  Gesetzen  u.  s.  w.“  und  in  „dem 
fremdem  Schauplatz  der  Geschichte  liegen,  ohne  dessen  Kenntnis  die 
Geschichte  in  der  Luft  hängt  und  ein  Gemälde  ist,  das  aus  Staffage 
ohne  Landschaft  besteht,  f)  Aber  trotzdem  hält  man  fast  überall  noch 
dieselben  auf  der  Elementarstufe  — und  nur  um  diese  handelt  es  sich 
hier  — für  imersetzlich.ft)  Es  geht  nicht  anders,  die  Kleinen  müssen 


•)  Ziller,  Jahrbuch  des  Vereins  für  wiss.  Pädagogik.  VI.  Jahrgang 
S.  265  ff. 

••)  W aitz,  Allgem.  Pädagogik.  Ausgabe  v.  Willmann,  Braunschweig, 

1875,  Seite  279  ff. 

***)  Holtsch,  Studien  über  den  biblischen  Geschichtsunterricht.  Gera, 

1876,  S.  25.  S.  88,  S.  189  f. 

t)  Voller,  im  2.  Art.  über  Anschauungsunterricht.  Schmidsche 
Encyklopädie. 

t+)  S.  Weimar.  Kirchen-  und  Schulblatt  1881,  Nro.  23.  „Der 
Märchenunterricht  kann  und  darf  nicht  als  Ersatz  des  Religionsunterrichts 
auf  der  Unterstufe  angesehen  werden.“  Kehrsche  Blätter  1883,  Seite 
49.  Trinius:  „Es  sei  mit  den  Kleinen  kein  Zillerscher  Vorbereitungs- 
kursus zu  treiben,  sondern  frisch  hinein  in  die  biblische  Geschichte.“ 
Eick,  das  Märchen  und  seine  Stellung  im  Volksschulunterricht.  2.  Aufl. 
Leipzig  1883.  Schneye  r.  Der  erste  Religionsunterricht.  Deutsche  Blätter 
1884.  biro.  28  u.  29.  Eine  Widerlegung  des  zuletzt  genannten  Aufsatzes 
hat  Herr  Grabs-Glogau  in  den  pädag.  Studien  von  Rein  (Dresden, 
Kämmerer,  1885,  1.  Heft)  gebracht.  Vergl.  1887,  1.  Heft. 
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in  eine  ganz  fremde,  nnsympathische  Welt  hineingestosBen  werden ! Denn 
die  Versache,  welche  man  macht,  um  die  Schwierigkeiten  zn  heben, 
sind  vergeblich.  Wer  an  eine  Beseitigung  derselben  glanbt,  giebt  sich 
einer  argen  Tänschnng  bin. 

Wir  können  also  für  die  nnterric  h tliche  Behandlung  der  biblischen 
Erzählungen  im  Elementarunterricht  nicht  eintreten,  aus  dem  einfachen 
Grunde;  die  biblischen  Erzählungen  entsprechen  nicht  dem  kindlichen 
Standpunkt  der  beiden  ersten  Schuljahre,  weder  inbezug  auf  den  Inhalt 
noch  auf  die  Form.*)  Dem  Inhalte  nach  sind  sie  zn  hoch.  Das  Kind 
wird  mit  einem  Mal  in  einen  ganz  fremden  Kreis  versetzt  mit  fremd 
klingenden  Namen,  mit  anderen  Gewohnheiten  und  Sitten.  Das  geht 
aber  nicht  auf  einmal,  wenn  das  Kind  von  den  Erzählungen  wirklich 
etwas  innerlich  erfahren  soll.  Biblische  Geschichten,  wie  die  von  der 
Schöpfung,  dem  Snndenfall,  ja  selbst  die  von  Joseph  etc.,  erfordern  eine 
weit  ausgedehntere  Lebenserfahrung,  als  sie  das  Kind  im  ersten  Schuljahr 
besitzt  oder  erwirbt.  Das  Kind  kann  sich  die  geschichtlichen  Thatsachen, 
wie  die  dazugehörigen  natnrhistorischen  und  geographischen,  nur  mit  so 
geringem  Grad  von  Lebendigkeit  vorstellen,  dass  sie  für  das  Interesse 
und  Wollen  des  Zöglings  bedeutungslos  bleiben ; der  heimatliche  Gedanken- 
kreis des  Zöglings,  woraus  seine  Phantasie  Farben  und  stellvertretende 
Bilder  für  das  Feme  und  Fremde,  das  Entlegene  und  Vergangene  ent- 
lehnen soll,  muss  erst  hinreichend  befestigt  sein,  bevor  er  zur  frühesten 
durch  eine  klassische  Darstellung  überlieferten  Knlturentwickelung  eines 
so  merkwürdigen  Landes,  wie  es  Kanaan  ist,  hingeführt  werden  darf. 
Aber  auch  der  Form  nach  wird  dem  Kinde  durch  die  biblische  Erzählung 
im  ersten  Schuljahr  zu  viel  zngemutet.  Die  Sprache  der  Bibel  ist  nicht 
die  Sprache  des  Kindes.  Unsere  Kinder  reden  nicht  im  orientalischen 
Bilderschmuck ; eine  grosse  Reihe  abstrakter  Begriffe  ist  ihnen  unver- 
ständlich. Mag  die  Darstellungs weise  der  biblischen  Erzählungen  auch 
höchst  einfach  erscheinen,  für  unsere  sechs-  und  siebenjährigen  Kinder 
ist  sie  nicht  einfach  genug.**) 

*)  „Nichts  schädigt  die  geistige  Entwickelung  des  Schülers  mehr,  als 
eine  für  seine  Altersstufe  nach  Stoff  oder  Form  ungeeignete  geistige  Kost. 
Was  von  dem  Knaben  mit  Heisshunger  ergriffen  wird,  erzeugt  — dem 
Kinde  aufgedrungen  — nur  zu  häufig  Widerwillen  und  dauernden  Stumpf- 
sinn. Was  dem  Knaben  oft  qualvoll  eingetrichtert  werden  muss,  das 
erfasst  der  .lUngling  mühelos  als  spannnngsauslösenden  Genuss.“ 

Prof.  Dr.  G.  Hauck. 

**)  Lange,  Über  Apperzeption.  Plauen,  1879.  S.  90.  2.  Aurt.  1886. 
.Mögen  einzelne  der  biblischen  Geschichten  noch  so  kindlich  sein,  und 
daher  immerhin  schon  jetzt  (Elementarstufe)  den  Kindern  erzählt  werden, 
so  erfordern  doch  die  meisten  derselben  religiöse  Vorbegriffo,  um  das 
Gemüt  so  anzusprechen,  wie  es  der  Lehrer  wünschen  muss.  Das  Kiud 
muss  vorher  auf  eine  religiöse  W''eise  in  seinem  eigenen  kindlichen  Leben 
einheimisch  sein,  ehe  es  zum  wahren  Nutzen  und  Frommen  auf  ein 
fremdes  religiös-geschichtliches  Feld  übergehen  kann,  sei  dieses  auch  au 
sich  noch  so  lieblich  und  herrlich.  Uarum  gehört  dann  dieser  biblisch- 
historische Unterricht  erst  in  den  folgenden  Kursus.“  (Mittelklasse, 
8—10  J.) 

Denzel.  (Erz.-  u.  Unterr.-Lehre  3.  Teil,  Stuttgart  1822,  Seite  13  ff.  u. 
Seite  31.  Vergl.  1.  TI.  S.  259  u.  2.  TI.  S.  207.) 

Vergl.  Salzmann,  Die  wichtigsten  Mittel,  Kindern  Religion  beizu- 
bringen. 1780. 
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Karl  Richter*)  halt  ebenfalls  die  biblische  Geschichte  als  dorch- 
aus  ungeeignet  für  den  Elementarunterricht,  denn  die  alttestamentlicheu 
Geschichten,  wie  das  Hirtenleben  Abrahams,  die  Opferung  seines  Sohnes, 
das  Verkaufen  des  Joseph  n.  a.,  lägen  gänzlich  ausserhalb  des  An- 
schaunugs-  und  Erfahrungskreises  der  Kinder.  Sie  wären  ihnen  daher 
durchweg  unverständlich.  Andere  Erzählungen  wieder  führten  die  Gefahr 
mit  sich,  die  Vorstellungen  der  Kinder  und  Uir  sittliches  Urteil  geradezu 
irre  zu  leiten.  Dazu  komme,  dass  diese  Geschichten  Wort  für  Wort  in 
der  Sprache  der  Bibel  erzählt  werden  sollten,  obgleich  die  Ausdrücke 
und  Redewendungen  derselben  den  Kindern  vielfach  fremd  und  unver- 
ständlich blieben.  Daher  konnten  die  biblischen  Geschichten  trotz  des 
in  ihnen  vorherrschenden  einfachen  Tones  nicht  als  passender  Stoff  für 
den  ersten  Schulunterricht  betrachtet  werden. 

Ähnliche  Erwägungen  hat  auch  G füll  ich  angestellt.**)  Nach  ihm 
soll  der  biblische  Geschichtsunterricht  nicht  sofort  beim  Eintritt  der  Kinder 
in  die  Schule  begonnen  werden,  und  zwar  aus  folgenden  Gründen:  1.  „weil 
die  Kinder  nach  dem  Grade  ihrer  sprachlichen  Bildung  noch  nicht  im 
Stande  sind,  den  in  hochdeutscher  Sprachform  ausgedrückten  Gedanken 
des  Lehrers  zu  folgen;  2.  weil  die  meisten  biblischen  Geschichten  auch 
inbezug  auf  ihren  Inhalt  dem  Anschauungs-  und  Erfahrungskreise  der  in 
die  Schule  eintretenden  Kinder  noch  zn  fern  liegen,  aber  schon  eine  ilenge 
Anschauungen  voraussetzen,  die  bei  den  meisten  Kindern  noch  nicht  vor- 
handen sind.  Deshalb  hat  bis  Michaelis  der  Anschauungsunterricht  auch 
für  den  biblischen  Geschichtsunterricht  den  notigen  Grund  zu  legen.“ 
Wir  glauben,  dass  das  Hinansschieben  der  biblischen  Geschichten  auf  ein 
halbes  Jahr  noch  nicht  ausreichend  sein  wird,  abgesehen  davon,  dass 
der  Aufbau  nach  den  kulturhistorischen  Stufen  uns  ein  so  frühes  Ein- 
setzen der  biblischen  Erzählungen  verbietet.  Wenn  wir  auch  dem  An- 
schauungsunterricht, wie  Grüllich  ihn  will,  den  grüsstmiiglichen  Einfluss 
zusprechen,  so  dürfte  er  in  einem  halben  Jahre  weder  die  Begriffs-  und 
Sprachbildung,  noch  die  religiös-sittliche  so  weit  fördern,  dass  das 
geistige  Erfassen  des  biblischen  Geschichtsstoffes  von  seiten  der  Kinder 
durchweg  gesichert  ist.  Wir  warten  daher  länger  mit  dem  Eintritt  der 
biblischen  hlrzäblungen;  wir  warten  um  so  lieber,  da  denselben  in  der 
folgenden  Schulzeit  nicht  nur  hinreichender  Raum  zuerteilt,  sondeni  ein 
solcher  Wert  beigelegt  wird,  dass  sie  vom  dritten  bis  zum  siebenten 
Schuljahr  als  Konzentrationsstoffe  den  M ittelpunkt  des  ganzen 
Unterrichts  bilden.  Durch  eine  entsprechende  Vorbereitung  in  den  beiden 


•)  Der  Anschauungsunterricht  in  den  Elementarklassen.  Leipzig, 
1869,  S.  75  ff.  8.  Aufl.  1887.  Vergl.  Förster,  Die  zwei  er.sten  Schul- 
jahre. S.  189  ft'.  Förster,  Das  erste  Schuljahr.  Leipzig,  1882. 

••)  Das  erste  Schuljahr.  Plauen.“  — Siehe  auch  Kehr,  Praxis  der 
Volksschule.  Die  sogen,  „moralischen  Erzählungen“,  die  hier  als  Vor- 
kursus empfohlen  werden,  sind  jedoch  nicht  nach  unserem  Geschmack. 
Vergl.  Schreber,  Buch  der  Erziehung.  2.  Aufl.  Leipzig,  S.  88  f.  Viel- 
mehr stimmen  wir  Kehr  bei,  wenn  er  sagt;  „Sollte  das  nicht  auch  für 
uns  ein  Fingerzeig  sein,  dass  die  Spracharmut  vieler  Kinder  vielleicht 
sofort  gehoben  werden  könnte,  %venn  wir  dasselbe  nur  ungleich  mehr  als 
jetzt  in  das  Heimatsland  seiner  kindlichen  Poesie  einfuhrten  und  es 
nicht  an  der  harten  Scholle  klapperdürrer  Begriffe  anuagelten?  (Kehr, 
Der  Anschauungsunterricht.  Gotha  1883.) 
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ersten  Schuljahren  ist  mit  den  profangeschichtlichen  Erzhhlungen  die 
geistige  Elntwickelnng  der  Kinder  so  weit  gefördert,  dass  das  Interesse 
den  biblischen  Erzhhlungen  voll  und  ganz  entgegen  kommen  kann.  Wir 
sind  der  festen  Überzengnng,  dass  mit  dem  späteren  Einsetzen  der 
biblischen  Erzählungen  für  die  sittlich-religiöse  Bildung  unserer  Kinder 
in  viel  tieferer  und  nachhaltigerer  Weise  gesorgt  wird,  als  es  die  bisherige 
Praxis  mit  ihren  gefährlichen  VerfrQhungen,  mit  ihrem  geisttötenden 
Wortkram  zu  thun  vermag.*)  Wer  es  ernst  meint  mit  unserer  Volksschul- 
Erziehung,  wird  zngestehen  müssen,  dass  die  Behandlung  der  biblischen 
Geschichten  auf  der  Elementarstufe  nur  zu  oft  eine  schreckliche  Quälerei 
für  Lehrer  und  Kinder  ist.  Welche  Unsumme  von  Fleiss,  Mühe  und  An- 
strengung hat  dieser  Unterricht  schon  gekostet!  Wie  oft  vergebens! 
Und  warum  das  alles?  — 

Es  giebt  nur  eine  Art,  die  biblischen  Erzählungen  mit  den  Kleinen 
zu  behandeln;  es  ist  diejenige,  welche  Wiedemanii  emptiehlt.  Schade 
allerdings,  dass  diese  Erzählungen  alles  andere,  nur  keine  biblischen 
sind.  Gerade  diese  Art  zn  erzählen  beweist  schlagend,  dass  unsere 
Kleinen  für  die  biblischen  Geschichten  noch  nicht  reif  sind.  Zn  einer 
solchen  Verwässerung  aber,  wie  sie  Wiedemann  vorschlägt,  können  wir 
uns  nimmermehr  verstehen;  der  biblische  Charakter  muss  den  Erzählungen 
bleiben.  Geht  dies  nicht  auf  der  Unterstufe,  dann  warten  wir  lieber 
bis  dahin,  wo  die  kindliche  Fassnngskraft  genügend  vorbereitet  ist.  Und 
sollte  dies  nicht  von  ungleich  höherem  Werte  sein,  als  wenn  man  in 
übel  angebrachtem  Eifer  einen  an  sich  klassischen,  nach  der  Übereiu- 
stimmnng  aller  erhabenen  imd  ehrwürdigen  Stoff,  wie  es  unsere  biblischen 
Geschichten  sind,  durch  verfrühte  Einführung  in  die  Schule  so  sehr 
herabdrückt,  dass  die  erwartete  Wirkung  auf  unsere  Kleinen  nicht 
nur  ansbleibt,  sondern  sogar  in  das  Gegenteil  verkehrt  wird?  Es  ist  kein 
Zweifel:  Unsere  biblischen  Erzählungen  können  erst  dann  ihre  volle  und 
ganze  Wirksamkeit  auf  das  Kindergemüt  äussem,  wenn  vorher  der  Boden 
für  sie  in  der  rechten  Weise  bereitet  wurde.  Also  nochmals:  Warten 
wir  mit  der  unterrichtlichen  Behandlung  biblischer  Erzählungen 
bis  zum  dritten  Schuljahr.  Dann  werden  wir  mit  ihnen  gewiss  bessere 
Früchte  zeitigen,  als  es  bisher  geschehen  konnte.**) 

Wie  aber  nun  die  rechte  Vorbereitung  für  die  biblische  Geschichte 
treffen?  Es  tritt  also  die  Aufgabe  an  uns  heran,  für  einen  geeig- 
neten Gesinnnngsstoff  in  den  beiden  ersten  Schuljahren  zu 
sorgen.  Wir  wollen  es_  nicht  dem  Zufall  überlassen,  ob  der  Lehrer 
neben  Lesen  und  Schreiben  auch  für  die  Weckung  des  geistigen  Lebens 
in  den  Kleinen  etwas  thut  oder  nicht.  Der  Gedanke,  den  Unterrichts- 

•)  „Wir  meinen  die  biblische  Geschichte  erst  jetzt  (im  ü.  Schuljahr) 
bieten  zu  dürfen,  nicht  darum  etwa,  weil  wir  sie  gering  achteten,  sondern 
deshalb,  weil  W'ir  wünschen,  ihre  Bilder  möchten  sich  in  unverlöschbarer 
Weise  eingraben  in  das  Gemüt  des  Kindes,  und  weil  wir  glauben,  dass 
dies  erst  dann  geschehen  kann,  wenn  die  Phantasie  des  Kindes  geweckt 
und  ein  gewisser  Umfang  von  Vorstellungen  erlangt  worden  ist.“  Barth, 
Erziehungsschule  No.  5,  Seite  35.  Ferner:  Barth.  Kind  und  Bibel.  Er- 
ziehungsschule  No.  6.  Leipzig,  1881. 

*•)  Vergl.  Standes  vortreffliche  Beantwortung  der  Frage:  Ist  der 
Märchenston  geeigneter  als  die  biblische  Geschichte?  Padagog.  Studien. 
1880,  2.  Heft,  Seite  27  ff. 
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itoff  nach  den  knltnrhistorischen  Stofen  and  nach  dem  Prinzip  der  Kon- 
zentration aofzobaoen,  führt  ans  noch  im  ersten  Schuljahre  za  Er- 
zählongen,  welche  dem  kindlichen  Vorstellnngskreis  angemessen,  den  re- 
ligiös-sittlichen Anschaanngen  der  Schüler  entsprechend,  einfache  Ver- 
hältnisse in  kindlicher  Weise  darbieten  and  in  Übereinstimmnng  stehen 
mit  den  fünf  Forderungen,  welche  an  eine  echte  Jagenderzäh lang 
gestellt  za  werden  pflegen:  sie  sei  wahrhaft-  kindlich,  das  ist  einfach 
and  phantasievoll  zugleich;  sie  sei  sittlich  bildend  in  dem  Sinne,  dass 
sie  Gestalten  und  Verhältnisse  anfzeigt,  die  einfach  and  lebensvoll,  das 
sittliche  Urteil  billigend  oder  nichtbilligend  heraosfordem ; sie  sei  lehr- 
reich, biete  Anknüpfungen  zu  belehrenden  Besprechungen  über  Gesell- 
schaft und  Natur;  sie  sei  von  bleibendem  Werte,  zur  steten  KUckkehr 
einladend;  sie  sei  einheitlich,  damit  sie  einen  tiefen  Eindruck  bewirke 
und  Quellen  eines  vielseitigen  Interesses  ans  sich  entlassen  könne. 

Diesen  Grundsätzen  entspricht  nun  in  vollkommenster  Weise  unser 
deutsches  Volksmärchen. 

Man  hat  sich  vielfach  prinzipiell  gegen  die  Anwendung  von 
Märchen  in  unt errichtlicher  Behandlung  ausgesprochen.*)  Die 
Gründe,  welche  dagegen  vorgebracht  wurden,  sind  wohl  zu  prüfen.  Man 
erwartet  durch  die  Märchen  nicht  unerhebliche  Nachteile  für  die  Geistes- 
entwickelung  des  Kindes,  da  sie  der  begrifflichen  Ordnung  der  mensch- 
lichen und  Natur-Verhältnisse  gegenüber  das  Leblose  beleben.  Erdichtetes 
an  die  Stelle  der  Wirklichkeit  setzen  und  über  ethische  Verhältnisse 


*)  , Märchen  als  Haupt  gegenständ  des  richtigen  ernsten  Unterrichts 
— das  klingt  manchem  selbst  wie  ein  Märchen!  Und  doch  muss 
es  auch  dem  Laien  sofort  einleuchten,  dass  das  Kind  am  empfänglichsten 
sein  muss  für  die  geistigen  Erzeugnisse  eines  Zeitalters,  welches  man 
gerade  wegen  der  Übereinstimmung  seines  Geisteszustandes  mit  der  Ge- 
mütsbeschaffenheit  des  Kindes  das  Kindesalter  der  Menschheit  nennt.“ 
Th.  Wiget,  Schule  und  Christentum.  Weimar.  Kirchen-  u.  Schulblatt, 
1.  Heft  1880.  Vergl.  Th.  Wiget,  Ein  ABC  sittlich-religiöser  Anschau- 
ung. Praxis  der  Schweiz.  Volks-  u.  Mittelschule.  S.  26  ff.  Zürich,  1881. 

„UnbegreiOich  ist  es,  sagt  dagegen  Schreber,  wie  die  Ansicht,  dass 
Fabeln  und  Märchen  eine  passende  Geistespeise  für  das  zarte  Kindesalter 
seien,  noch  bis  auf  den  heutigen  Tag  sich  erhalten  und  von  vielen  Päda- 
gogen in  Wort  und  Schrift  immerfort  als  richtig  festgehalten  werden 
konnte.  Die  richtige,  dem  Geiste  wahrhaft  gedeihliche  Auffassung  dieser 
Art  von  Erzählungen  ist  nur  möglich  bei  einem  gewissen  Grad  von 
Selbständigkeit  des  Denkens,  wie  er  in  der  Regel  in  Ansehung  der  Fabeln 
nicht  vor  dem  9.  oder  10.,  in  Ansehung  der  Märchen  nicht  vor  dem 
12. — 14.  Jahre  erreicht  wird.  Bei  soweit  gereiften  Kindern  erst  sind  beide 
Arten  von  Erzählungen  an  der  Zeit.  Das  Kind  hat  in  den  ersten  Jahren 
des  erwachten  .Selbstbewusstseins  noch  genug  zu  thun  mit  Erfassung 
und  Zurechtlegung  der  Wirklichkeit.  Es  muss  erst  den  Boden  der  Wirk- 
lichkeit sicher  unter  den  Füssen  haben  und  immer  leicht  wiederfiuden 
können,  bevor  es  kleine  Ausflüge  in  die  dichterische  Gedankenwelt  (für 
welche  überdies  das  Verständnis  der  Schönheit  sich  erst  später  entwickelt) 
ohne  Gefahr  der  Verirrung  nntemehmen  darf.  Fabeln  und  Märchen 
bringen  in  diese  Altersstufe  Unsicherheit  und  Verwirrung  in  die  ohnehin 
noch  lockeren  Begriffe.  Wenn  die  Kinder  in  ihren  Spielen,  wie  sie  es 
so  gerne  thun.  menschliche  Figuren  redend  einführen,  so  darf  daraus  kein 
Beweis  für  die  Zuträglichkeit  der  Fabel  genommen  werden;  denn  da  ist 
keine  Fälschung  des  Begriffes,  sondern  nur  eine  vom  Kind  selbst  will- 
kürlich erzeugte,  daher  ihm  klar  bewusste  Belebung  des  vor  den  Augen 
befindlichen  und  begrifflich  richtig  erfassten  Gegenstandes  damit  ver- 
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vielfach  hinwegsehen.  Die  Hingebnng  der  Kinder  an  die  Märchen  soll 
ihre  Begriffe  von  den  Dingen  und  Erscheinungen  der  Welt  verwirren. 
Daraus  entstehe  eine  solche  Vermischung  von  Wahrheit  und  Dichtung, 
dass  sie  als  Vorübung  zur  Lüge  dienen  könne.  Daher  wollen  viele  die 
Märchen  nicht  als  ein  Bildnngsmittel  für  die  Gesinnung,  sondern  höch- 
stens als  gelegentlichen  Gegenstand  des  Spiels  in  der  Weise  Basedowscher 
Reizmittel  behandelt  sehen,  indem  sie  auch  der  Meinung  huldigen,  dass 
durch  die  untorrichtliche  Behandlung  in  der  Schule  die  poetische  Welt 
des  Märchens  zerstört,  der  zauberische,  geheimnisvolle  Hauch  der  Er- 
zählung vernichtet  werde. 

Diese  Abneigung  gegen  die  Märchen  in  der  Schule  stammt  von 
den  Philanthropisten,  welche  auf  Rousseaus  Polemik  gegen  die  Fabel 
fortbanten.  Pestalozzi  wirkte  nieht  dagegen,  die  Schulordnungen 
aber  drückten  zu  sehr  auf  biblische  Geschichten  im  ersten  Schnljalir. 
So  ist  es  gekommen,  dass  die  Märchen  immer  noch  darauf  harren, 
dass  sie  als  das  Fundament  unserer  schulmäfsigen  Unterrichtsstoflfe  aner- 
kannt werden. 

Zwar  trat  schon  Kanzler  Niemeyer  in  seinen  berühmten  Grund- 
sätzen der  Erziehung  und  des  Unterrichts  anknüpfend  an  Herder*)  für 
die  Märchen  ein.  „Fabeln  und  Märchen,“  sagt  er,  „madien  der  Jngend 
ein  unbeschreibliches  Vergnügen,  wenn  dies  allein  auch  noch  nicht  für 
iliren  Gebrauch  entscheidet.  Dass  die  Liebe  zum  Wunderbaren,  welche 
(doch  wohl  als  Vorahnung  eines  Höheren  und  Unendlichen  ausser  uns) 


banden.  Werden  aber  Tieren,  Pflanzen,  Steinen  inenscbliche  Stimmen 
beigelegt,  wie  in  der  Fabel,  so  laufen  die  Begriffe:  Tier,  Pflanze,  Stein 
nnd  Mensch  durcheinander. 

Grundbedingung  für  die  erste  Geistesnahrung  ist  volle  Klarheit  und 
Wahrheit  der  Begriffe.  In  diesem  Alter  wird  ein  kräftiges  Gedeihen  des 
Geistes  nur  durch  einfache  und  natürliche  Nahrung  erzielt.  Was  künst- 
liche Leckerbissen  filr  den  körperlichen  Magen  des  Säuglings  sein  würden, 
das  sind  jetzt  Fabeln  und  Märchen  für  den  geistigen  Magen.  Sie  erzeugen 
unreines  Geistesblut. 

Das  Märchen  wirkt  ganz  besonders  noch  dadurch  verderblich, 
dass  es  in  mehr  oder  weniger  unheimlichen,  schauerlichen,  grausigen 
GemUtaeindrUcken,  wonach  gerade  die  Kinder  vermöge  der  grossen 
Lebendigkeit  ihrer  Phantasie  recht  lüstern  sind,  seine  Spitze  hat.  Es 
wirkt  auf  dieses  Alter  ähnlich  wie  die  Vergiftung  der  Kinaesseele  durch 
Gespenstergeschichten. 

Vorzeitig  genossen,  erschwert  die  Fabel  das  Festwurzeln  der  Wahr- 
haftigkeit der  Gesinnung,  bahnt  den  Weg,  wenn  auch  nur  indirekt  zur 
Lüge,  flösst  das  Märchen  Furcht  und  Aberglauben  in  das  kindliche 
Gemüt  .... 

Warum  also  wählt  man  immer  gerade  solche  vorzeitige  und  deshalb 
gefährliche  Geistesnahrung?  Lässt  man  sich  bestechen  durch  den  damit 
zu  reizenden  geistigen  Sinnenkitzel  der  Kinder?  Ist  man  denn  verlegen 
um  andern,  gleich  schmackhaften,  dabei  aber  unschädlichen  nnd  gedeih- 
lichen Stoff?  O gewiss  nicht ! Gebet  den  Kindern  Erzählungen  ans  dem 
reichen  Bilderbuch  des  realen  Lebens  der  Gegenwart  (denn  das  Kind 
dieses  Alters  lebt  nur  in  der  Gegenwart),  harmlose,  einfache,  liebliche 
oder  mit  einer  gesunden  Moral  verknüpfte  Genrebilder,  dazwischen  zur 
Abwechslung  einfach  lustige,  komische  Geschichtchen.  (Schreber,  Buch 
der  Erziehung,  2.  Aufl.  Seite  8d.) 

•)  „In  dem  Märchen  liegt  eine  reiche  Ernte  von  Lehren  der  Weisheit. 
Keine  andere  Dichtungsart  versteht  dem  menschlichen  Herzen  so  feine 
Dinge  so  fein  zu  sagen  als.  das  Märchen.“  Herder. 
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in  der  Natur  liegt,  dadurch  einigenuafsen  genährt  wird,  ist  nicht  zu 
leugnen.  Aber  auch  dies  schadet  wenig,  sobald  nur  daneben  die  Änf- 
klätiiug  des  Verstandes  über  die  Naturgesetze  und  ihre  Wirksamkeit 
immer  fortgeht.  Wer  der  Einbildungskraft  in  Hinsicht  auf  Aberglauben 
und  Wundersucht  durch  die  Märchen  eine  schädliche  Nahrung  zu  geben 
furchtet,  der  müsste  auch  die  Mythologie  und  vor  allem  die  Bibel  aus 
dem  Unterrichte  verbannen.  Schon  an  dieser  lehrt  die  Erfahrung,  dass 
man  zu  viel  fürchtet.  Nur  sei  die  Auswahl  streng  und  der  moralische 
Zweck  immer  verstechend.  Es  herrsche  Geschmack  darin,  es  liege  ihnen 
gesunde  Vernunft  zu  Grunde.“ 

In  der  herbartischen  Schule  hob  Waitz*)  zuerst  mit  grösstem 
Naclidruck  die  Wichtigkeit,  welche  das  Märchen  ftlr  die  GemUtsbildnng 
hat,  hervor,  doch  hat  erst  Herr  Professor  Ziller  in  Leipzig  zwingend 
nachgewiesen,  dass  eine  Auswahl  Grimmscher  Märchen  der  geeignete  Ge- 
sinnungsstoff für  das  erste  Schuljahr  sei.  Seine  Begründung,  die  er  im 
l.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik,  1869,  gegeben, 
geht  im  wesentlichen  dahin: 

„Die  Märchen  entsprechen  wie  nichts  anderes  der  Individualität  des 
Kindes,  in  erster  Linie  dem  darin  vorherrschenden  Triebe  der  Phantasie, 
der  entschieden  gepflegt  werden  muss,  weil  darin  alle  höheren  Strebungen 
wurzeln.**)  Damm  muss  der  Gesinnungsstoif  ein  poetischer  sein.  Nur 
ein  solcher  gestattet  der  Phantasie  freien  Kaum,  ganz  besonders  der 
Märchenstoff,  der  keine  Namen  von  Personen  und  Lokalitäten  enthält, 
dessen  Ereignisse  weder  räumlich  noch  zeitlich  genau  bestimmt  sind 
(z.  B.  „Es  war  einmal“).  Das  Kind,  das  sich  in  die  Märchen  versenkt, 
bleibt  länger  kindlich,  und  es  versenkt  sich  mit  Lust  in  dieselben,  es 
glaubt  an  sie,  es  verlangt  nach  ihnen;  es  setzt  sich  ja  selbst  wie  die 
Märchen  über  die  Bedingungen  der  Wirklichkeit  hinweg,  es  belebt  das 
Leblose,  beseelt  das  Unbeseelte,  verkelirt  mit  der  ganzen  Welt  wie  mit 
Seinesgleichen  und  verliert  sich  in  abenteuerliche  Unmöglichkeiten.  Nach- 
teilig aber  kann  diese  Begünstigung  der  kindlichen  Anschauung  durch 
die  ihm  kongenialen  Märchen  nicht  auf  das  Kind  einwirken,  weil  das 
Märchen  neben  jener  von  der  Natur  der  Dinge  abweichenden  subjekti.  n 
Auffassung  zugleich  eine  Menge  objektiv  verstandesrnäfsiger,  und  zwar 
ästhetischer  sowohl  als  ethischer  Begriffe  und  Grundsätze  in  sich 
schliesst,  die  über  die  Sphäre  der  Einbildungskraft  hinansführen.  Sie 
dienen  besonders  der  Übung  des  ethischen  Urteils,  und  diesem  wird  ge- 
rade wegen  der  Erweiterung  des  Umgangskreises  auf  unbelebte  und  un- 
beseelte  Wesen  ein  reiches  Gebiet  erschlossen,  auf  dem  es  wegen  der 
Einfachheit  und  Konektheit  der  Fälle  sich  leicht,  rasch  und  klar  ent- . 
scheiden  lernt.  Auch  eine  grosse  Zahl  anderweitiger  objektiver  Begriffe, 
die  sich  auf  die  natürlichen  Bedingungen  alles  Geschehens  beziehen, 
führt  das  Märchen  mit  sich,  und  der  Unterricht  wird  auch  sie  streng 


*)  Waitz,  Allg.  Pädagogik.  Ausgabe  von  Willmann.  S.  132  ff. 

**)  „Wisst  ihr  deuii  nicht,  dass  es  eine  Zeit  giebt,  wo  die  Phantasie 
noch  stärker  als  ün  Jünglingsalter  schafft,  nämlich  in  der  Kindheit,  worin 
auch  Völker  ihre  Götter  schaffen  und  nur  durch  Dichtkunst  reden?“ 

Jean  Paul.  (Levana  g 49.) 
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verstandeBmäfBig  behandeln,  bo  dasB  trotz  der  gläubigen  Hingabe  an  das 
Märchen  der  gefürchtete  Nachteil  nicht  eiutritt.  Denn  im  kindlichen  Be- 
wuBstgein,  dessen  Teile  ursprünglich  sehr  wenig  miteinander  verschmelzen, 
bildet  der  wunderbare  Märcheninhalt  einen  isolierten,  in  sich  abge- 
schlossenen Kreis,  und  statt  die  Verschmelzung  zu  heschlennigen,  wird 
man  gerade  den  Gegensatz  der  übernatürlichen  Märchenerzengnisse  zur 
jetzigen  Wirklichkeit  recht  stark  hervortreten  lassen.  Bei  allmählich 
wachsender  Zuversicht  des  Kindes  zu  seiner  Erfahrnng  wird  das  That- 
sächliche  beim  Märchen  immer  weniger  betont  und  immer  mehr  Gewicht 
auf  die  poetische  nqd  ideale  Wahrheit  des  Ästhetischen  und  Ethischen 
gelegt,  so  dass  als  hoch  erwünschter  Best  nur  eine  ideale  Bichtnng  der 
Gedanken  und  ein  höherer  Schwnng  des  geistigen  I,ebens  zurUckbleibt. 
Wenn  dagegen  nur  Wahres  und  Wirkliches  erzählt  würde,  so  könnte 
leicht  eine  Starrheit  des  Vorstellens  entstehen,  die  sich  nur  auf  die  ge- 
meinste, sinnlichste  Wirklichkeit  einlässt  und  weder  für  die  poetischen 
Gebilde  der  Dichter,  noch  für  die  Ahnungen  und  Wünsche  des  reli- 
giösen Glaubens  Empfänglichkeit  besitzt.  Alle  Erziehung  muss  aber  von 
der  Individualität  ausgehen,  lediglich  in  der  Absicht,  den  Zögling  über 
sie  zu  erheben  und  in  allgemein  menschliche  Verhältnisse  einzntaucheii. 
Auch  das  letztere  bewirkt  das  Märchen.  Es  erweitert  als  ein  deutsches, 
die  Grundzüge  unserer  Nationalität  abspiegelndes,  das  enge  Bewusstsein 
des  Kindes  durch  Ausbildung  des  nationalen  Keims  durch  ewige  Neuer- 
zengung  der  volkstümlichen  .^nffassungsweise  von  Natur  und  Welt;  als 
ein  internationales  lässt  es  das  Kind  teilnehmen  au  dem  allgemeinen 
Geist  der  Kindlichkeit,  der  als  gemeinsamer  Besitz  der  Urzeit  der  Mensch- 
heit angehört,  und  schliesslich  erweitert  es  das  kindliche  Bewnsstsein 
über  das  Nationale  und  allgemein  Kindliche  hinaus  durch  seine  Aus- 
füllung mit  den  schlichtesten  und  ursprünglichsten  Anschauungen  in  sitt- 
lichen Dingen  und  durch  die  sichere  Erzengimg  des  ethischen  Urteils 
und  des  religiösen  Gefühls  in  den  einfachsten,  innerhalb  der  kindlichen 
Sphären  liegenden  Verhältnissen.  So  führen  die  Märchen,  die  zugleich 
klassische  Stoffe  sind,  zu  denen  Gross  und  Klein  immer  gern  zurück- 
kehrt, das  Kind  vom  Individuellen,  ans  dem  alles,  was  stark  werden 
soll,  hervorwaebsen  muss,  zum  Allgemeinsten,  das  dem  Menschen  als 
solchem  gebührt,  und  dient  in  seinem  Gebiet  zugleich  der  kindlichen 
Natur  und  dem  höchsten  Erziehungszweck.“  *) 

So  sind  vor  allem  die  Märchen  als  Gesinnnngsstoff  hervor- 
znheben;  denn  sie  stellen  im  Spiel  der  Phantasie  einen  tiefen  sittlichen  Gehalt 
dar;  ihre  Wurzel  ist  das  dichterische  Gemüt,  welches  eine  höhere  Wahr- 
heit in  anschauliche  Gestalten  kleidet  und  in  der  Form  einer  Erzählung 
verträgt.  Es  birgt  das  Märchen  eine  Menge  ethischer  Begriffe  in  sich, 
die  über  die  Sphäre  der  Einbildungskraft  hinausfnhren.  Ohne  alles  vor- 
eilige Moralisieren  zu  unterstützen,  ündet  sich  doch  reiche  Gelegenheit, 
das  ethische  Urteil,  das  Fundament  aller  ethischen  Wertschätzung,  zu 


*)  S.  Staude,  Pädag.  Stud.  1880.  2.  Heft,  S.  26  f.  Willmann, 
Pädag.  Vorträge.  S.  17 — 29.  Götze.  Die  Volkspoesie  und  das  Kind, 
Jahrbuch  1872,  S.  177 — 183.  Just.  Die  Unterrichtsmethodik  und  ihre 
Begründung.  Jahrbuch  1878,  Seite  218. 
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wecken,  aoBzubUden  and  Maximen  darans  herznleiten.  *)  Ethiscbe  Ge- 
danken sind  geradezu  der  Grundbestandteil  der  Märchen.  Auf  ihnen  be- 
ruht die  Reinheit,  die  als  Grundzug  des  deutsch-nationalen  Charakters 
angesprochen  werden  darf.  Dieselbe  Reinheit  ist  der  Grundzug  der  un- 
schuldigen Kindesnatur.  In  diesem  gegenseitigen  Entgegenkommen  in 
ethischer  Hinsicht  liegt  vor  allem  die  Ursache,  warum  das  Kind  so  tiefe, 
innige  Befriedigrang  aus  dem  Märchen  schö()ft,  ein  so  leichtes,  sicheres 
\'erständuis  ihm  entgegen  bringt,  einen  so  lebhaften  Drang  danach  em- 
pfindet. Die  schlichtesten  und  ursprünglichsten  Anschauungen  in  sitt- 
lichen Dingen  sind  in  den  Märchen  niedergelegt.**)  Und  diese  Ein- 
fachheit erleichtert  dem  Kinde  die  Auffassimg;  das  Urteil  ist  klar  und 
unzweifelhaft.  Zn  den  ethischen  Begriil'en  kommt  ferner  eine  grtosse  An- 
zahl anderweitiger  objektiv-verstandesmäfeiger  Begriffe  hinzu.  Denn  die 
Märchen  stehen  — wenn  sie  sich  auch  in  vieler  Hinsicht  von  der  Wirk- 
lichkeit entfernen  — mit  den  gewöhnlichen  Lebensverhältiiissen  doch  in 
enger  Verbindung  Das  ethische,  wie  das  verstandesmäfsige  Material 
muss  nur  recht  methodisch  durchgearbeitet  werden.  Bei  bloss  spie- 
lender, gelegentlicher  Benutzung  der  Märchen,  wie  sie  wohl 
vielfach  vorgeschlagen  wird,  ist  zu  befürchten,  dass  die  Übel,  welche  die 
Gegner  derselben  namentlich  nach  der  ethischen  Seite  hin  als  Folgen 
der  Märchen  in  Aussicht  stellen,  .wirklich  eintreten,  weil  sie  nur  durch 
ein  nnterrichtliches  Verfahren  sicher  ausgeschlossen  werden.***) 


*).Dagegen  Heegaardt,  Über  Erziehung.  Gütersloh  1884,  Seite 
153:  „Überhaupt  wirkt  nicht  die  Moral  des  Märchens  auf  die  Kinder,  oh 
sie  nun  — wie  es  zuweilen  geschieht  — indirekt  in  der  Erzählung  liegt, 
oder,  wie  es  noch  häutiger  der  Fall  ist,  direkt  ausgesprochen  wird;  son- 
dern es  ist  das  lebhafte  Spiel  der  Vorstellungen,  es  sind  die  bunten  B’arben 
und  der  Glanz,  den  der  Mnrehendichter  über  die  Begebenheit  fallen  lässt.* 
Auch  sonst  hört  man  zuweilen  die  Ansicht:  Märchen  sollte  man  nicht 
erzählen  oder  lesen  lassen,  „denn  es  ist,  wie  Kant  sagt,  die  Einbildtings- 
kraft  der  Kinder  ohnedies  stark  genug  und  braucht  nicht  dnreh  derartige 
Erzählungen  noch  mehr  gespannt  zu  werden.  Die  Kinder  sind  nicht  ui 
ein  Reich  der  Täuschung,  sondern  in  das  der  Wahrheit  einzufuhren  und 
dieses  hat  ja  des  Interessanten  und  Wunderbaren  so  viel,  dass  man  nicht 
zu  Märchen  seine  Zuflucht  zu  nehmen  braucht,  welche  ausserdem  meist 
vom  moralischen  und  ganz  besonders  vom  ästhetischen  Standpunkte  aus 
tadelnswert  sind.“  Aber  Jakob  Grimm  sagte  schon:  „Es  geht  durch  die 
Märebendichtung  innerlich  dieselbe  Reinheit,  um  derentwillen  uns  Kinder 
so  wunderbar  und  selig  erscheinen  . . . Kindermärchen  sollen  erzählt 
werden,  damit  in  ihrem  reinen  und  hellen  Lichte  die  ersten  Gedanken 
und  Kräfte  des  Herzens  aufwachen  und  wachsen.“ 

**)  „Der  absolute  Wert  idealer  Wahrheiten,  der  das  Gemüt  erhebt 
und  reinigt,  bleibt  sich  gleich,  mag  er  an  historischen,  rein  poetischen 
oder  sagenhaften  Stollen  haften,  weshalb  sich  die  Gesinnung  auch  durch 
Übung  in  der  Beurteilung  gedachter  poetischer  Willensverhältniase  ver- 
stärken kann.“  Ziller  (Ethik,  S.  85.). 

***)  ,jEs  kommt  alles  darauf  an,  diese  idealen  Zielpunkte  und  Urteils- 
normen  lest  genug  auffassen  zu  lassen  und  unveränderlich  rein  zu  erhalten. 
Jenes  wird  am  sichersten  dadurch  bewirkt,  dass  sie  so  früh  als  möglich 
durch  Lehre  und  Beispiele  dem  Kinde  eingeprägt  werden.  Ein  Mittel 
unter  vielen  kann  hierzu  das  Märchen  sein,  wenn  es  nämlich  nicht 
darauf  ausgeht,  durch  ungereimte  und  fabelhafte  Kombination  nur  zu 
unterhalten,  sondern  in  der  Hülle  des  Wunderbaren  einen  religiös- 
sittlichen  Sinn  verbirgt,  den  man  freilich  dem  Kinde  nicht  zum  Schluss 
als  abstrakten  Moralsatz  gleichsam  an  den  Kopf  werfen,  sondern  von 
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Ferner  mass  die  Wahl  und  Anfein  anderfolge  derangznwäh- 
Icnden  Märchen  nach  pädagogischen  Gründen  bestimmt  werden. 
Damit  fallen  gar  manche  Bedenken  fort,  die  gegen  die  Märchen  laut 
geworden  sind.  Solche  Märchen  z.  B.,  wo  die  Begriffe  schön  und  gut, 
hässlich  nnd  bösartig  nahezu  Wechselbegriffe  sind,  solche,  in  denen  das 
stiefmütterliche  Verhältnis  eine  Rolle  spielt,  sind  von  vornherein  ansge- 
schlossen.  Aber  wir  brauchen  auch  solche  nicht,  da  wir  eine  ganze 
Reihe  Märchen  haben,  welche  neben  dem  Adel  der  Klassizität  auch  den 
sittlichen  Adel  im  vollsten  Mafse  besitzen.  Streng  ist  das  Gute  von  dem 
Bösen  geschieden;  behält  auch  das  Böse  eine  Zeit  lang  das  Übergewicht, 
so  gewinnt  doch  den  endlichen  Sieg  das  Gute.  Rührende  Bilder,  be- 
sonders des  Wohlwollens  und  der  Treue,  treffen  wir  viele  an.  Mahnt 
uns  nicht  Lehnchens  und  Fundevogels  Wechselrede  an  das  biblische  Wort 
der  treuen  Ruth?  Ebenso  streng  wird  aber  auch  Ungehorsam  und  Lüge 
bestraft,  während  die  Liebe  für  das  Verstossene,  Gedrückte,  von  allen 
Verlassene  durch  so  viele  Märchen  sich  hindnrchzieht.  Ein  echt  christ- 
licher Zug!  Was  mit  Mühe  und  Last  beladen  ist,  das  wird  im  Märchen 
bevorzugt. 

So  ist  wohl  kein  Zweifel  mehr:  die  Märchen,  wenn  nur  recht 
ansgewählt,  können  keinen  Anstoss  in  religiös-sittlicher  Beziehung  er- 
regen. Auch  ist  es  nur  scheinbare  Kleinlichkeit,  wenn  wir  das  Märchen 
mit  Lelirstoft’  befrachten  wollen.  In  der  ungesuchtesten  Weise  werden 
diejenigen  Vorsteilungen,  die  es  anregt,  in  der  Naturkunde  weiter  verfolgt. 
Eben  weil  das  Märchen  sich  tief  einsenkt  und  das  ungeteilte  freie  In- 
teresse für  sich  hat,  kann  man  über  seine  Gegenstände  die  Gedanken 
hierhin  und  dahin  lenken,  ohne  dass  die  Freudigkeit  daran  nachlässt. 
Zwanglos  nnd  in  völlig  kindlicher  Weise  wird  dem  phantastischen  Wesen 
des  Märchens  dadurch  ein  genügendes  Gegengewicht  gegeben,  dass  Dinge 
und  Verhältnisse,  auf  die  das  Märchen  hinleitet,  zur  Anschauung  und 
Besprechung  gebracht  werden.  Damit  wird  zugleich  der  Anfang  gemacht 
in  der  Belehrung  über  die  Umgebung  des  Kindes.  Hierdurch  würde  auch 
der  zweite  Einwand  wegfallen,  dass  die  Phantasie  eine  zu  grosse  Rolle 
spiele  und  das  Kind  der  Wirklichkeit  entfremdet  werde.*) 

Sehr  viel  kommt  natürlich  auf  eine  rechte  Auswahl  der  Märchen 
an.  Zur  unterrichtl  icheu  Behandlung  im  ersten  Schuljahr 
schlägst  Herr  l'rofessor  ZU  1er  folgende  zwöll' Märchen  ans  der  Sammlung 
der  Gebrüder  Grimm  vor  und  zwar  nach  ihrer  Reihenfolge  geordnet: 
1.  Das  Märchen  von  den  Stemthalern;  2.  Die  drei  Faulen;  3.  Die  drei 
Spinnerinnen;  4.  Strohhalm,  Kohle  und  Bohne;  5.  Die  sieben  Geislein; 
ti.  Hühnchen  und  Hähnchen  oder  der  Tod  des  Hähnchens;  7.  Der  Wolf 
und  der  Fnchs;  8.  Das  Lumpengesindel;  0.  Die  Bremer  Stadtmnsi- 
kanten;  10.  Zaunkönig  und  Bär;  11.  Fundevogel;  12.  Der  Arme  und  der 
Reiche. 

Ans  dieser  Reihenfolge  haben  wir  ausgeschieden  „die  drei  Faulen,“ 
einmal  weil  uns  die  Belohnung  der  Faulheit  bedenklich  erscheint  imd 

ihm  selbst  herausfühlen  lassen  muss,  weil  der  konkrete  Fall,  selbst  der 
bloss  erzählte,  dem  lebendigen  Beispiele  ähnlicher,  in  grösserer  Tiefe  aul 
Gesinnung  und  Handlung  wirkt,  als  die  abstrakte  Lehre."  Waitz,  Allg. 
Pädagogik.  Ausgabe  von  Willmann,  Seite 

*)  Willmann,  Vorträge  II. 

Du  «rft«  .Schuljahr,  G 
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dann,  weil  unsern  Kindern  der  Begriff  des  Königtums  fern  liegt  Ans 
gleichem  Grande  haben  wir  das  dritte  Märchen,  die  drei  Spinnerinnen 
weggelassen.  Aach  hier  findet  Faulheit,  Lüge  und  Betrag  reiche  Be- 
lohnung. Wir  wählen  dafür  „Schnee weisschen  und  Rosenrot“ 
and  „Frau  Holle“.  So  erhalten  wir  ebenfalls  zwölf  Märchen,  and 
zwar  in  folgender  Reihenfolge : 

1.  Die  Stemthaler;*) 

2.  Frau  Holle; 

3.  Strohhalm,  Kohle  und  Bohne; 

4.  Das  Lnmpengesindel ; 

5.  Der  Tod  des  Hähnchens; 

6.  Der  Wolf  und  die  sieben  Geislein; 

7.  Der  Wolf  und  der  Fuchs; 

8.  Der  Zaunkönig  und  Bär; 

9.  Fnndevogel; 

10.  Schneeweisseben  und  Rosenrot; 

11.  Die  Bremer  Stadtmusikanten; 

12.  Der  Arme  und  der  Reiche.**) 

Die  Answahl  der  Märchen  und  ihre  Anordnung  erfolgt  vor  allem 
mit  Rücksicht  auf  die  in  ihnen  liegenden  Gesinnungsverhältnisse , da  ja 
der  Märchenunterricht  ausdrücklich  als  „Gesinnnngsunterricht“  gekenn- 
zeichnet worden  ist.  Hierbei  kommt  es  nun  in  erster  Linie  darauf  an, 
dass  der  Ausgangspunkt  ein  richtiger  ist.  Diesen  Ausgangspunkt 
bildet  in  naturgemäfser  Weise  das  Familienleben.  Durch  Ideali- 
sierung der  Eltern- Verhältnisse  erhalten  wir  die  Vorstellung  Gottes, 
sowie  es  Herbart  verlangt  ln  den  Worten:  „Dem  Kinde  sei  die  Familie 
das  Symbol  der  Weltordnung;  von  den  Eltern  nehme  man  idealisierend 
die  Eigenschaft  der  Gottheit.“  „Als  der  Endpunkt  der  Welt,  als  der 
Gipfel  aller  Erhabenheit  muss  die  Idee  Gottes  schon  in  früher  Kindheit 
hervorschimmern,  sobald  das  Gemüt  anfängt,  einen  überblick  zu  wagen 
über  sein  Wissen  und  Denken,  Fürchten  und  Hoffen;  sobald  es  über  die 
Grenze  seines  Horizontes  hinauszuschauen  versucht.  Nie  wird  ReUgion 
den  ruhigen  Platz  in  der  Tiefe  des  Herzens  einuehmen,  der  ihr  gebührt, 
wenn  ihr  Grundgedanke  nicht  zu  den  ältesten  gehört,  wozu  die  Erin- 
nerung hinaufreicht,  wenn  er  nicht  vertraut  und  verschmolzen  wurde  mit 
allem,  was  das  wechselnde  Leben  im  Mittelpunkt  der  Persönlichkeit 
zurückliess.“  Daher  stellen  wir  das  Märchen  von  den  Stcmthalem 
vorauf,  ln  ihm  tritt  das  religiöse  Interesse  in  den  Vordergrund;  seine 


*)  Ackermann,  Jahresbericht  der  Karolinenschnle  und  des 
Lehrerinnen-Seminars  vom  Jahre  1881,  S.  45,  hält  i.  g.  dieselbe  Reihen- 
folge inne.  Für  das  Märchen  „Der  Tod  des  Hähnchens“  ist  dort  eingesetzt 
„sSineeweisschen  und  Rosenrot“. 

**)  Verrf.  Bräutigam,  der  Vorbereitungskursus  im  1.  Schuljahr. 
Weimar  18^,  S.  78  ff.  Die  daselbst  gegel  ene  Abänderung  des  Märchens 
und  dessen  methodische  Bearbeitung  können  wir  nicht  billigen.  Hart- 
mann, Analyse  des  kindlichen  Gedankenkreises,  Annaberg  1885,  be- 
gnügt sich  mit  4 Märchen:  Die  sieben  Geislein,  Rotkäppchen,  Fundevogel, 
Stemthaler  — und  zwar  für  das  Sommerhalbjahr,  ^dann  treten  bibl. 
Erzählungen  aus  dem  neuen  Testament  ein.  Seite  92.  Vergl.  ferner: 
SiebenbUrg.  Schul-  u.  Kirchenbote  1885,  No.  9.  S.  206. 
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Pflege  übernimmt  ansser  den  geainnungbildenden  Stoffen  vor  allem  auch, 
wie  schon  S.  11  hervorgehoben  wurde,  der  zwekmäfsig  eingerichtete 
Kindergottesdienst.  Anf  ihn  werden  wir  gleich  durch  das  erste  Märchen 
geführt.  Aber  auch  die  übrigen  Interessen  der  Teilnahme,  das  sympa- 
thetische und  das  soziale,  finden  in  den  Märchen  reiche  Nahrung. 
Denken  wir  aber  an  die  ursprünglichen  Ideen,  welche  die  Ethik  uns 
darlegt,  so  ist  reichlich  Gelegenheit  gegeben,  die  Idee  des  Wohlwollens 
wie  die  der  Vollkommenheit,  die  Idee  der  Billigkeit  wie  die  des  Rechts 
in  den  Herzen  der  Kinder  zu  erwecken.  Übrigens  spielt  bei  der  An- 
ordnung der  Märchen  auch  die  Berücksichtigung  der  Jahreszeiten  eine 
Rolle,  wie  dies  ans  dem  folgenden  Abschnitt  über  „Naturkunde“  deutlich 
hervorgeht. 

Tritt  noch  zu  der  rechten  Auswahl  und  Reihenfolge  der  Märchen 
eine  pädagogisch  richtige,  von  einem  warmen  und  kindlichen  Unterrichts- 
ton begleitete  Behandlung  hinzu,  so  können  diese  „einen  reichen 
Schatz  von  Gemütsleben  entfalten,  in  welchem  die  zartesten  Saiten 
eines  Kinderherzens  anklingen.  Unter  allen  Umständen  aber  muss 
in  der  Darreichung  dieser  Geistesnahmng  das  richtige  Mafs  gehalten 
und  durch  Belehrungen  aller  Art,  die  sich  daran  knüpfen,  über  Tiere 
und  Pfianzen,  über  menschliche  Berufsarten,  über  Vorgänge  im  Leben 
dem  Reiche  der  Träume,  in  welche  das  Härchen  versetzt,  ein 
Gegengewicht  gebildet  werden.  Wo  aber  das  richtige  Mafs  gehalten 
und  eine  gute  Auswahl  getroffen  wird,  da  werden  diese  Elrzählnngen  ein 
guter  Engel  für  den  Menschen,  der  ihn,  wenn  er  auszieht  ins  Leben, 
unter  der  vertraulichen  Gestalt  eines  Mitwandemden  begleitet;  da  ziehen 
sich  ans  diesen  Morgentränmen  der  Kindheit  geheimnisvolle  Fäden  in  das 
spätere  Geistesleben.“  *) 

Die  bleibende  Fmcht  aber  davon,  dass  man  das  Kind  in  der  Märchen- 
welt seine  eigenste  Welt  durchleben  lässt,  ist  der  poetische  Sinn,  die 
begeistemngsfähige  ideale  Gesinnung,  ein  Trost  und  eine  Erhebung  für 
jene  Tage,  wo  das  Kind  ans  seinem  Paradies  vertrieben  im  Schweisse 
seines  Angesichts  das  Brot  der  Erkenntnis  essen  muss. 

II. 

Die  Märchen. 

Siehe  die  betr.  Erzählungen  in  dem  „Lesebuch  für  das  zweite  ,S<;hnl- 
Jahr“.  Dresden,  P.  Th.  Kämmerer,  1884. 


111. 

Die  Behandlung  des  Stoffes. 

Vorbemerkung. 

Die  Märchen  eignen  sicli  aus  naheliegenden  Gründen  vortrefflicli 
zum  darstellenden  Unterricht,  wie  er  Seite  52  ff.  auseinander  gesetzt  ist. 
Es  empfiehlt  sich  also,  die  Erzählung  nicht  einfach  zu  erzählen  — wenn 
dies  auch  für  den  Lehrer  das  bei  weitem  Leichtere  ist  — sondern  durch 


•)  Mehl,  Gedanken  über  die  sittlich-religiöse  Bildung  und  Erziehung 
unserer  Jugend  und  unseres  Volkes.  Wien,  1879. 
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Wechselrede  aus  den  im  Vorstellongskreis  der  Kinder  liegenden  sinn- 
lichen Vorstellnngs-  and  öefiihls-Elementen  die  Erzählung  zu  gewinnen. 
Dadurch  wird  auch  vermieden  werden,  dass,  wie  es  so  häufig  geschieht, 
die  Kinder  mit  dem  Eintritt  in  die  Schale  verstummen,  wenngleich  sie 
vor  ilirem  Eintritt  ausserordentlich  wissbegierig  und  mitteilsam  waren. 

Im  siebenten  Märchen  haben  wir  ein  Beispiel  für  den  darstellenden 
Unterricht  gegeben.  Das  kursiv  Gedruckte  wird  von  den  Kindern  herzu- 
gebracht, wenn  auch  nicht  wörtlich  so,  wie  es  hier  steht,  aber  dem  Sinne 
nach.  Es  versteht  sich  von  selbst,  dass  der  Lehrer  sich  durchaus  nicht 
auf  die  Worte,  wie  er  sie  zu  haben  wünscht,  klemmen  darf.  Denn  hier 
ist  dem  eigenartigen  Ausdruck  des  Kindes  ein  weiter  Spielraum  gestattet. 

Bei  einer  Unterrichtsform  aber,  wo  so  viel  vom  Geschick  des  Lehrers, 
von  seiner  Lebendigkeit,  von  seiner  Fähigkeit,  dem  kindlichen  Gedanken- 
kreis nachzugehen  und  der  kindlichen  Ansdrucksweise  sich  anzuschmiegen, 
abhängt,  ist  es  schwer,  Vorbilder  für  den  Unterricht  zu  geben.  Gerade 
hier  muss  der  Lehrer  das  Beste  dazuthun. 

Nachdem  die  Erzählung  gewonnen  ist,  tritt  die  ethisch-reUgiöse  Ver- 
tiefung in  den  Stoff  durch  die  sogenannten  Konzentrationsffagen  ein.*) 
Von  da  ans  schreitet  der  Lehrer  dann  zur  Gewinnung  des  allgemeinen 
Satzes  (3.  und  4.  Stufe)  vor.  Später  tritt  eine  einfache  Gruppierung  der 
gewonnenen  Sätze  ein,  um  durch  klare  Übersicht  des  Erarbeiteten  dieses 
selbst  zum  bleibenden  Eigentum  der  Kinder  zu  gestalten.  Die  nach- 
stehenden Umrisse  geben  im  wesentlichen  nur  das  ethisch-religiöse  Material 
an,  das  gewonnen  werden  soll,  als  Anhaltepnnkte  für  die  eingehenden 
Entwürfe,  welche  der  Lehrer  seinem  Unterricht  zu  Grunde  legen  muss. 

I.  Die  Sternthaler.**) 

1.  Einheit. 

1.  Stufe.  Aufrufen  der  Kinder  in  ursprünglicher  Ordnung,  dann 
mit  Überspringung  eines  und  mehrerer  Glieder  etc.  Wer  von  euch  hat 
denn  eine  Schwester?  Wer  von  euch  hat  einen  Bruder?  Wer  von  euch 
hat  einen  Bruder  und  eine  Schwester?  Wie  heissen  diese?  Wer  von  euch 
hat  einen  Vater?  eine  Mutter?  Wie  heisst  dein  Vater?  deine  Mutter? 
(Eltern,  Geschwister.)  Wer  hat  euch  in  die  Schule  geschickt?  Warum? 
Was  thuu  die  Eltern,  wenn  ihr  nach  Hanse  kommt?  (Sie  sorgen  für 
Nahrung,  Kleidung,  Wohnung,  Gesundheit.)  Sie  haben  euch  lieb. 

2.  Stufe.  Darstellung:  Es  war  einmal  ein  kleines  Mädchen  — Da 
starb  dem  Mädchen  Vater  und  Mutter. 

3.  Stufe.  Dem  Mädchen  sind  Vater  und  Mutter  gestorben.  Im 
Vergleich  dazu  sind  mehrere  Kinder  nach  einander  zu  fragen,  ob  auch 
ihr  Vater,  ihre  Mutter  gestorben  ist.  Das  kleine  Mädchen  wohnt  nicht 
mehr  bei  seinen  Eltern.  Mit  wem  wohnst  du  zusammen? 

Für  das  Mädchen  können  die  Eltern  nicht  mehr  sorgen.  Wer  sorg:t 
aber  für  dich?  (Die  Hauptpunkte  der  elterlichen  Fürsorge  müssen  hier 
sicher  angegeben  werden.) 


■*)  S.  das  4.  Schuljahr,  S.  H4  f. 

**)  Die  ersten  Schulstunden  in  praktischer  Ausführung  s.  in 
Pickels  Anweisung,  S.  21  if.  Vergl.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissen- 
schaftl.  Pädagogik,  1.  Bd.,  S.  44  ff. 
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4.  Stufe.  Unsere  Eltern  sorgen  für  Nahrung  (Kleidung,  Wohnung, 
Gesundheit). 

5.  Stufe.  Aufgaben:  Ein  Knabe  hat  den  Namen  eines  anderen, 
oder  die  Wohnung  desselben  anzugeben.  Was  soll  er  nach  dem  Wunsch 
der  Eltern  in  der  Schule?  Wie  sorgen  die  Eltern  für  uns?  etc. 

2.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe.  Dem  Mädchen  sind  Vater  und  Mutter  gestorben. 
Sie  können  nicht  mehr  für  dasselbe  sorgen.  Was  soll  denn  da  das 
arme  Mädchen  thun?  Wer  wird  dem  Mädchen  helfen?  Der  Hebe  Gott 
sorgt  für  dasselbe. 

Znsammenfassende  Darstellung:  bis  „der  liebe  Gott  wird  mir  schon 
helfen“.  Wiedererzählen  auch  mit  dem  vorhergehenden  Stück.  Konzentr. 

3.  Stufe.  Wer  ist  jetzt  der  Vater  des  Mädchens?  Der  liebe  Gott 
ist  auch  unser  Vater. 

4.  Stufe.  „Wir  haben  alle  einen  Vater  im  Himmel.“ 

5.  Stufe.  Aufgabe:  Gieb  an,  warum  wir  den  lieben  Gott  unsem 
Vater  nennen. 


3.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe.  Wohin  ist  das  Mädchen  wohl  gegangen?  (Strasse. 
Feld.  Wald.)  Was  für  Kleider  batte  es  denn? 

Darstellung  bis  „und  gab  es  auch  noch.“  Konzentr. 

3.  Stufe.  Hast  du  auch  schon  armen  Leuten  etwas  gegeben? 
Grüssen  auf  der  Strasse,  zu  Hause,  in  der  Schule. 

4.  Stufe.  1.  „Wir  sollen  geben,  wenn  vfir  auch  wenig  haben.“ 

2.  „Wir  sollen  höflich  sein.“ 

5.  Stufe.  Aufgaben:  Was  thnst  du,  wenn  du  in  die  Schule  kommst? 
Was  thnst  du,  wenn  du  einem  armen  Mann  begegnest?  etc. 

4.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe.  Das  Mädchen  hat  nun  keine  Kleider  mehr.  Wie 
hätte  sie  solche  bekommen  können?  (Kauf.  Blanke  Thaler.)  Sie  hat 
aber  kein  Geld.  Ob  ihr  Jemand  helfen  wird?  Der  liebe  Gott  im  Himmel. 
Sterne. 

Darstellung  bis  zum  Schluss.  Konzentr. 

3.  Stufe,  a)  Wem  gehören  die  Sterne  am  Himmel?  Was  gehört 
dem  lieben  Gott  noch?  b)  Er  hilft  den  Menschen.  Er  hilft  auch  dir. 
c)  Hast  du  ihm  schon  einmal  dafür  gedankt,  wie  du  deinen  Eltern  dankest 
für  alle  Gaben? 

4.  Stufe.  1.  „Der  liebe  Gott  hilft  uns.“  2.  „Wir  sollen  dem 
lieben  Gott  danken.“ 

5.  Stufe.  Aufgabe:  Wie  dankst  du  dem  lieben  Gott?  (Gebet  am 
Abend,  am  Morgen.)  Was  kann  dir  in  der  Nacht  geschehen?  Liedchen: 
„Aus  dem  Himmel  ferne“  etc. 

Zusammenhängendes  Erzählen  des  Ganzen.  Vorzeigen  des  Münchener 
Bilderbogens.  Die  Kinder  erklären  das  Bild  an  der  Hand  des  Lehrers. 


Digitized  by  Google 


86 


Die  Behandlung  des  Stoffes. 


2.  Frau  Holle. 

1.  und  2.  Stufe.  1.  Stück*)  bis  „so  bol  sie  auch  wieder  herauf*. 

2.  Stück  bis  „alle  Tage  Gesottenes  und  Gebratenes*. 

3.  Stück  bis  zu  Ende.  Zusammenfassung  des  Ganzen.  Konzen- 
trationsfragen : 

Wie  viel  Töchter  hatte  die  Frau?  Wie  war  die  eine,  wie  die 
andere?  Welche  von  beiden  gefällt  euch  am  besten? 

3.  Stufe.  Kennt  ihr  fleissige  und  faule  Leute?  Wie  erging  es 
der  fleissigen  Tochter?  Wie  ergeht  es  den  fleissigen  Leuten?  Vergleich 
mit  der  faulen  Tochter,  mit  faulen  Leuten.  Wie  sollt  ihr  sein? 

4 Stufe.  „Wir  sollen  fleissig  sein.“ 

5.  Stufe.  Wie  sollt  ihr  in  der  Schule  sein?  Wie  zu  Hause,  wenn 
ihr  etwas  für  eure  Eltern  thun  sollt? 


3.  Strohhalm,  Kohle  und  Bohne. 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung  des  Märchens  in  vier  Hauptab- 
schnitten. Konzentr. 

3.  Stufe.  Wem  ist  es  auch  schlecht  gegangen?  (Stemthaler- 
mädchen.)  Wer  half  dort,  wer  hier?  Verhalten  der  Genossen  unter- 
einander. Schuld  der  Kohle,  Lieblosigkeit  der  Bohne.  Strafe  dafür. 

4.  Stufe.  1.  „Wir  sollen  nicht  schadenfroh  sein.*  2.  „Wir  sollen 
vorsichtig  sein.* 

5.  Stufe.  Wie  könnt  ihr  euch  denn  gegenseitig  helfen?  Wer  kennt 
Leute,  die  sich  untereinander  geholfen  haben?  Beispiele:  Wenn  Jemand 
ins  Wasser  fällt;  wenn  es  brennt  etc.  Bei  welchen  Gelegenheiten  sollt 
ihr  vorsichtig  sein?  (Feuer,  Schwefelhülzchen,  auf  der  Strasse,  wenn  ein 
Wagen  kommt)  Darfst  du  lachen,  wenn  eine  arme,  alte  Frau  hinfällt? 
Wer  ist  aber  schadenfroh?  Was  geschieht  mit  dem  Schadenfrohen? 


4.  Das  Lumpengesindel. 

1.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung  bis  „dann  ging’s  weiter*.  Zusammen- 
fassung. Konzentr. 

Hühnchen  und  Hähnchen  waren  gute  Kameraden  und  machten 
es  wie  gute  Kameraden.  Wie?  (Erinnerung  an  Strohhalm,  Kohle  und 
Bohne.)  Als  sie  aber  zu  viel  gegessen  hatten,  wurden  sie  übermütig  und 
wollten  nicht  zu  Fuss  nach  Hans,  sie  wollten  fahren.  Dabei  konnten 
sie  sich  nicht  einigen,  sondern  fingen  Streit  zusammen  an.  Gefällt  euch 
dies?  Wer  wurde  dann  vorgespannt?  Hatte  die  Ente  ein  Recht  zu 
schimpfen?  Durften  Hühnchen  und  Hähnchen  die  Ente  Vorspannen?  etc. 

3.  Stufe.  Streit  der  Kameraden  — Frieden  unter  den  Genossen; 
Schimpfen  — • Wohlreden. 


*)  Die  Erzählung  darf  keine  Rücksicht  nehmen  auf  den  Begriff  Stief- 
mutter und  Stiefschwester,  wie  es  in  dem  Grimmschen  Märchen  geschieht. 
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4.  Stufe.  1.  „Streite  nicht  mit  deinem  Kameraden.“  2.  „Wir 
sollen  nicht  schimpfen.“ 

5.  Stnfe.  Wenn  da  Frende  erlebst,  mit  wem  teilst  du  sie  dann? 
Wie  wirst  du  aber  nicht  sein  in  der  Freude?  Was  wirst  du  nicht  von 
deinem  Kameraden  verlangen?  Wie  sollst  du  es  mit  deinem  Kameraden 
halten?  (Ich  hatt'  einen  Kameraden  etc.) 

2.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung  bis  „und  schwamm  hinunter“. 
Konzentr. 

3.  Stufe.  Haben  sich  Hühnchen  und  Hähnchen  jetzt  besser  be- 
tragen, als  früher?  Nein,  sie  waren  Gesindel,  warum?  Waren  denn 
Strohhalm,  Kohle  und  Bohne  auch  Gesindel?  Warum  nicht? 

4.  Stnfe.  „Füge  niemandem  Schaden  au.“ 

5.  Stufe.  „Wenn  dich  die  bösen  Buben  locken,  so  folge  ihnen 
nicht.“ 


3.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung  bis  zum  Schluss.  Konzentr. 

Warum  will  sich  der  Wirt  vor  dem  Lumpengesindel  hüten?  Was 
haben  sie  ihm  zugefUg^t?  War  er  denn  an  seinem  Unglück  schuld?  — 

3.  Stufe.  Lumpengesindel  — Gute  Menschen. 

4.  Stnfe.  „Wir  sollen  uns  vor  schlechten  Menschen  hüten.“ 

5.  Stufe.  Vor  wem  sollen  wir  uns  hüten?  Wer  kennt  solche 
schlechte  Menschen^  Wie  sollt  ihr  gegen  sie  sein?  Was  habt  ihr  denn 
noch  in  der  Erzählung  gelernt?  (Wiederholung  der  systematischen  Sätze.) 


S.  Von  dem  Tode  des  Hühnchens. 

1.  Einheit. 

Wir  wollen  nun  erzählen,  wie  es  dem  Hühnchen  und  Hähnchen 
weiter  ergangen  ist. 

I.  und  2.  Stufe.  Darstellung  bis  „war  das  Hühnchen  schon  ge- 
storben“. Konzentr. 

3.  Stnfe.  Dass  Hühnchen  und  Hähnchen  gute  Kameraden  waren, 
wissen  wir  schon.  Sie  wollten  mit  einander  teilen,  wenn  sie  etwas  fänden. 
Das  Hühnchen  aber  sagte  nichts  davon,  sondern  behielt  die  Nuss  für 
sich  allein.  Es  hat  aber  auch  seine  Strafe  gleich  bekommen.  Der  Kern 
würgte  das  Hühnchen.  Wie  gut  war  dagegen  das  Stemthalermädchen. 
Sie  gab  alles  fort  und  behielt  gar  nichts  für  sich. 

4.  Stufe.  „Man  darf  nicht  immer  an  sich  denken;  man  muss 
gern  mit  anderen  teilen.“ 

5.  Stufe.  Wie  sollt  ihr  bei  dem  Essen  euch  verhalten?  Wenn 
ihr  etwas  findet?  Mit  wem  teilst  du  denn? 

2.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung  bis  „und  alle  Tiere  in  dem  Walde“. 
Konzentr. 
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3.  Stufe.  Das  Hähnchen  hat  dem  Hühnchen  gleich  helfen  wollen. 
Es  ist  rasch  fortgelaufen,  um  Wasser  zu  holen.  Und  was  that  es,  als  das 
Hühnchen  unterdessen  gestorben  war?  Das  war  ein  trauriger  Leichenzug. 
Habt  ihr  auch  schon  einen  solchen  gesehen?  Hier  fuhr  das  Hähnchen 
den  Wagen,  es  verliess  sein  Hülmehen  nicht. 

4.  Stufe.  1.  „Ein  guter  Kamerad  ist  viel  wert.“  2.  „Dem  Freund 
muss  man  helfen.“ 

5.  Stufe.  Wer  sind  denn  eure  Freunde?  Wen  hast  du  dir  zum 
Kameraden  auserlesen?  Wie  müsst  ihr  euch  zu  euren  Freunden  verhalten 
in  der  Schule?  auf  dem  Spaziergang?  Und  wenn  euer  Kamerad  in  Not 
ist,  was  thnt  ihr  dann? 


3.  Einheit. 

1.  und  2.  Stnfe.  Darstellung  bis  zu  Ende.  Konzentr. 

3.  Stufe.  Das  war  wohl  ein  recht  trauriger  Zug;  warum?  Das 
Lumpengesindel  zog  ganz  anders  einher;  wie  denn?  Und  das  arme 
Hähnchen  trauerte  und  grämte  sich  so  lange,  bis  es  starb.  Solchen 
Schmerz  hatte  auch  der  gute  Kamerad,  dessen  Freund  im  Kriege  starb. 
Das  Feierliche  eines  Begräbnisses.  Schmerz  bei  dem  Tode  eines  Kame- 
raden. 

4.  Stnfe.  „Freuet  euch  mit  den  Fröhlichen,  weinet  mit  den 
Weinenden.“ 

5.  Stnfe.  Wann  freuet  ihr  euch?  Wann  weint  ihr? 


6.  Der  Wolf  und  die  sieben  jungen  Geieleln. 

1.  Einheit. 

Ziel:  Heute  will  ich  euch  eine  Geschichte  von  einer  alten  Geis  und 
einem  Wolf  erzählen. 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung:  Lehrer  erzählt:  Es  war  einmal 
eine  alte  Geis,  die  hatte  sieben  junge  Geislein.  Sie  hatte  die  Geislein 
sehr  Heb,  gerade  . . . (Schüler)  wie  unsere  Mutter  uns  auch  Heb  hat. 
Lehrer:  Eines  Tages  wollte  die  alte  Geis  in  den  Wald  gehen.  Warum 
wohl?  Schüler:  Sie  wollte  Futter  holen  für  ihre  Kinder.  Lehrer: 
■Wenn  eure  Mutter  fortgeht,  was  sagt  sie  dann  zu  euch?  Schüler: 
Unsere  Mutter  sagt,  wir  sollen  hübsch  aufpassen,  wenn  jemand  an  die 
Thüre  pocht;  sollen  nichts  Dammes  machen,  nicht  ans  Fener  gehen  n.  s.  w. 
Lehrer:  Wie  wird  wohl  die  alte  Geis  gesagt  haben,  ehe  sie  fortging? 
Schüler:  Liebe  Kinder,  ich  will  fort  in  den  Wald,  will  für  euch  Futter 
holen,  passt  mir  hübsch  auf  und  macht  mir  keine  Dummheiten.  Lehrer: 
Ja,  aber  sie  hat  die  Kinder  noch  ganz  besonders  gewarnt  vor  einem 
bösen  Tier,  welches  die  Geislein  gern  fressen  will.  Schüler:  Das  ist 
der  Wolf  (im  Ziel  genannt;  hier  steigt  die  Vorstellung  empor.)  Lehrer: 
Wie  hat  wohl  die  alte  Geis  ihre  Kinder  gewarnt?  Schüler:  Sie  hat 
gesagrt:  Lasst  den  Wolf  nicht  herein,  wenn  er  kommt.  Lehrer:  Ja. 
aber  woran  sollen  es  denn  die  Kinder  merken,  dass  es  der  Wolf  ist,  der 
anpocht  und  ruft?  Schüler:  An  seiner  rauhen  Stimme  werden  sie  ihn 
erkennen  und  an  seinen  schwarzen  Pfoten.  Lehrer:  Was  hat  also 
wohl  die  alte  Geis  zu  den  Jungen  gesagt?  Schüler:  Wenn  der  Wolf 
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kommt,  so  lasst  ihn  nicht  herein,  sonst  frisst  er  euch  alle.  Er  ist  sehr 
schlau  nnd  bös;  aber  an  seiner  ranhen  Stimme  und  an  seinen  schwarzen 
Woten  werdet  ihr  ihn  schon  erkennen.  Lehrer:  Was  sagten  dann  wohl 
die  Geislein?  Schüler:  Liebe  Mutter,  sei  unbesorgt.  Wir  wollen  uns 
schon  in  acht  nehmen.  Du  kannst  ganz  ruhig  fortgehen.  Lehrer:  Da 
meckerte  die  Alte  und  ging  getrost  fort. 

Znsammenfassende  Darstellnng  des  Abschnittes  seitens  der  Kinder. 
Überschrift:  Der  Abschied  der  alten  Geis  von  ihren  Kindern. 

Vertiefung  Die  alte  Geis  gefüllt  uns  sehr  gut.  Warum?  Sie 
ist  vorsorglich ; denn  sic  will  fort  in  den  Wald,  um  Futter  für  ihre 

Kleinen  zu  besorgen.  Sie  ermahnt  dieselben  auch  dringend,  ehe  sie  fort- 
geht. Hat  sie  aber  gar  keine  Angst  nnd  .Sorge  um  diese?  0 ja,  der 

böse  Wolf  schleicht  ja  in  der  Nähe  hemm  nnd  kann  den  .Tangen  gar 

t^bles  ziifogen.  Aber  trotzdem  geht  sie  fort.  .Auf  wen  vertrant  sie 
wohl?  Auf  den  lieben  Gott.  Und  die  Kleinen?  Sie  versprechen  alles, 
und  wollen  recht  folgsam  sein.  Das  gefällt  uns  gut  an  ihnen.  Die 
Mutter  konnte  danim  ganz  getrost  fortgehen.  Sie  wusste  ilu'e  Kleinen 
unter  Gottes  Hut  und  vertraute  der  Folgsamkeit  der  Kleinen. 

3.  Stufe.  Wer  wohnte  bei  den  jungen  Geislein?  Wer  wohnt  bei 

euch?  Wer  beschützt  die  Geislein?  wer  euch?  Können  die  Elteni  immer 
bei  euch  sein?  AVar  die  alte  Geis  immer  bei  ihren  Jungen?  Wohin 

ging  sie?  Was  that  sie  aber  vorher?  Was  thnt  die  Mutter,  ehe  sie 
fortgeht?  Fürchteten  sich  die  jungen  Geislein,  als  die  Mutter  wegging? 
Fürchtet  ihr  euch?  Dürft  ihr  euch  fürchten?  Was  sollt  ihr  thun,  wenn 
eure  Mutter  fortgeht?  Wer  beschützt  die  Kindlein? 

4.  Stufe.  „Der  liebe  Gott  beschützt  die  Kinder.  Er  bewacht  sie.“ 

5.  Stufe.  Gieb  an,  was  die  Mutter  spricht,  wenn  sie  fortgeht. 
Wanim  ermahnt  sie  euch?  Wer  ist  immer  bei  euch?  Wer  beschützte 
auch  das  Sterathalermädchen? 


2.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  heute  erzählen,  wie  es  den  jimgen  Geislein  erging, 
als  die  Alte  fort  war 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellnng  in  vier  Abschnitten  bis  „und  fing  an 
zu  schlafen“,  Lehrer:  Es  dauerte  nicht  lange,  so  klopfte  jem.and  an  die  Hans- 
thür  und  rief  mit  rauhem  Tone:  Macht  auf,  liebe  Kinder,  eure  Mutter 
ist  da  und  hat  jedem  von  euch  ettras  miUjebraehf.  Machten  die  kleinen 
Geischen  wohl  auf?  — Sein,  denn  sie  hörten  an  der  rauhen  Stimme, 
ilass  es  der  ^Volf  icar.  Wie  riefen  sie  denn?  lüiV  machen  nicht  auf, 
du  hist  unsere  Mutter  nicht;  die  hat  eine  feine  und  schöne  Stimme; 
aber  deine  Stimme  ist  rauh.  Du  bist  der  Wolf.  Zusammenfassung; 
dann  Teilziel:  Wir  wollen  nun  erzählen,  was  der  böse  Wolf  angestellt  hat, 
um  hinein  zu  kommen.  ln  gleicher  Weise  werden  die  folgenden  Ab- 
schnitte gewonnen. 

Die  Vertiefung  behandelt  den  Gehorsam  der  Geislein,  den  Betrug 
und  die  Verstellung  des  Wolfs. 

3.  .Stufe,  a)  Ermahnung  der  alten  Geis.  Ermahnungen  der  Mutter. 
Was  müsst  ihr  thun?  Werdet  ihr  denn  aber  gleich  aufmachen.  wenn  ihr 
allein  seid  und  es  klopft  jemand  an  die  Thür?  Wie  müsst  ihr  sein,  wenn 
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ihr  allein  seid?  Kennt  ihr  auch  unvorsichtige  Leute?  (Der  Wirt  in 
„Lumpengesindel“,  der  „Strohhalm“  etc.)  b)  Was  für  eine  Stimme  hatte 
aber  der  Wolf?  Was  für  eine  Pfote?  Was  hatte  er  gethan?  Warum 
that  er  das?  War  das  recht?  Was  darf  man  nicht  thnn?  Was  dachte 
der  Mttller,  als  der  Wolf  die  Pfote  weiss  gemacht  haben  wollte?  Da 
hat  der  Wolf  den  Müller  betrogen.  Ist  das  recht?  Was  sollt  ihr  nicht 
thnn? 

4.  Stufe.  1.  „Wir  sollen  uusern  Eltern  gehorchen.“  2.  „Du  sollst 
dich  nicht  verstellen.“  3.  Du  sollst  nicht  betrügen.“ 

5.  Stufe.  Was  thut  ihr,  wenn  der  Vater  etwas  befiehlt?  Erzähle 
mir  etwas  von  unvorsichtigen  Kindern.  Was  geschieht  mit  dem,  welclier 
sich  verstellt,  welcher  betrüget?  etc. 


3.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  heute  erzählen,  wie  die  alte  Geis  nach  Hause  kam. 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung  in  3 Abschnitten:  bis  „wie  sie  über 
ihre  armen  Kinder  geweint  hat?“,  dann:  2.  bis  „und  sich  nicht  einmal 
regte;“  3.  bis  zu  Ende.  Konzentr. 

3.  Stufe.  Der  Wolf  hat  die  unschuldigen  Geislein  getötet.  Er 
war  also  ein  Büsewicht.  Wer  kennt  noch  mehr  Bösewichte?  Was  gre- 
schah  aber  mit  dem  Wolf?  W^rum  ist  er  bestraft  worden?  Bist  du 
auch  schon  bestraft  worden?  Weshalb?  Was  geschieht  mit  den  Menschen, 
die  Böses  thnn? 

4.  Stufe.  „Wer  Böses  thut,  wird  bestraft.“ 

5.  Stufe.  Wie  sollt  ihr  nicht  sein?  Was  geschieht  denn  sonst? 
Beispiele. 


7.  Oer  Wolf  und  der  Fuchs. 

1.  Einheit. 

Den  Wolf  haben  wir  aus  der  Geschichte  von  den  sieben  Geislein 
kennen  gelernt.  Er  ist  ein  Bösewicht.  Er  lügt,  betrügt  und  frisst  die 
unschuldigen  Zicklein.  Auch  der  Fuchs  ist  ein  böses  Tier.  Wir  haben 
auch  schon  von  ihm  gehört.  Wo  denn?  Ob  wir  wohl  etwas  Gutes  von 
den  beiden  zu  hören  bekommen? 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung  in  3 Abschnitten:  1.  bis  „warum 
bist  du  so  ein  Nimmersatt?“  2.  bis  „warum  bist  du  so  ein  Nimmersatt?“ 
3.  bis  zu  Ende.  Konzentr. 

3.  Stufe.  Der  Fuchs  wollte  den  Wolf  gern  los  sein.  AVic  anders 
Hühnchen  und  Hähnchen,  die  sieben  Geislein.  Wolf  und  Fuchs  waren 
schlechte  Kameraden.  Der  Wolf  bedrückte  den  Fuchs,  weil  er  ders  tärkere 
war.  Der  Fuchs  ist  auch  ein  Böse  wicht,  er  stiehlt.  Der  Wolf  aber  ist 
ein  Nimmersatt,  gerade  so  wie  in  den  sieben  Geisleiu.  Er  schiebt  alle 
Schuld  auf  den  Fuchs.  Er  ist  ganz  undankbar  gegen  ihn. 

4.  Stufe.  1.  „Wir  wollen  den  Schwachen  nicht  drücken.“  2.  „Du 
sollst  nicht  stehlen.“  3.  „Wir  sollen  nicht  unmäfsig  sein.“  4.  „Du  sollst 
nicht  die  Schuld  auf  andre  schieben.“ 
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5.  Stufe.  Wenn  do  mehr  Kraft  hast,  als  dein  Kamerad,  was 
sollst  dn  da  nicht  thnn?  Wenn  da  etwas  findest?  Wenn  ihr  am  Tisch 
sitzt  and  esst;  wenn  da  etwas  Dammes  gemacht  hast?  Beispiele.  Wenn 
da  etwas  geschenkt  erhältst?  etc. 

8.  Der  ZannkSaig  und  der  Bär. 

1.  Einheit. 

1.  und  2.  Stnfe.  3 Ahschnitte.  1.  bis  „Bienen  and  Fliegen 
mussten  herbei;“  2.  bis  ;,So  hatten  die  Vögel  die  Schlacht  gewonnen;“ 

3.  bis  zu  Ende.  Konzentr. 

3.  Stufe.  Der  Bär  war  sehr  neugierig.  Er  wollte  das  Schloss 
sehen.  Was  sagte  er  von  dem  Schloss  and  von  den  jangen  Zaunkönigen? 
Er  schimpfte  die  jangen  Zaunkönige.  Wie  nannte  der  Fuchs  den  Wolf' 
Hat  er  ihn  auch  geschimpft?  Warum  war  das  nicht  geschimpft?  W'as 
sollt  ihr  nicht  thnn?  Liessen  sich  die  jangen  Zaunkönige  alles  gefallen? 
Was  thaten  sie?  Was  sollt  ihr  thnn? 

4.  Stnfe.  1.  „Sei  nicht  neugierig.“  2.  „Beschimpfe  niemanden.“ 
3.  „W'ahre  deinen  guten  Ruf.“ 

5.  Stufe.  Beispiele  von  Neugierigen.  Wie  sollt  ihr  nicht  sein? 
Wenn  jemand  schlecht  gekleidet  ist,  wie  darf  man  da  nicht  gleich  sagen? 
Darf  man  ihn  schimpfen?  Und  wenn  dich  jemand  schimpft,  wie  sollst 
dn  dich  betragen?  Beispiele. 


9.  Fundevogel. 

1.  Einheit. 

1.  und  2.  Stnfe,  in  4 Abschnitten:  1.  „Es  war  einmal  ein  Förster“ 
bis  „es  ganz  traurig  ward.“  2.  bis  „und  wirf  dann  Fundevogel  hinein.“ 
3.  bis  „nun  standen  die  Kinder  auf  und  gingen  fort.“  4.  bis  zum  Schluss. 

3.  Stnfe.  Der  Förster  hat  ein  gutes,  mitleidiges  Herz,  die  alte 
Sanne  aber  war  ein  böses,  schlechtes  Weib.  Die  beiden  Kinder  hatten 
einander  sehr  lieb,  wie  Hühnchen  und  Hähnchen,  nicht  aber  -wie  Wolf 
und  Fuchs.  Die  böse  Köchin  war  neidisch  auf  die  Freundschaft  der 
Kinder.  Das  war  schlecht. 

4.  Stnfe.  1.  „Wenn  jemand  in  Not  ist,  so  sollen  wir  ihm  helfen.“ 

2.  „Kinder  müssen  sich  mit  einander  vertragen  und  sich  lieb  haben.“ 

3.  „Kameraden  dürfen  sich  im  Unglück  nicht  verlassen.“ 

5.  Stnfe.  Was  thun  Geschwister,  wenn  sie  sich  lieb  haben?  Was 
thnst  du,  wenn  dein  Bruder  krank  ist?  Wenn  dein  kleines  Schwesterchen 
auf  der  Strasse  steht  und  es  kommt  ein  Wagen  etc.?  Sätze:  „Brich  dem 
Hungrigen  dein  Brot“  und  „die  im  Elend  sind,  führe  in  dein  Hans.“ 
„Wie  fein  und  lieblich  ist’s  etc.“  „Wenn  du  fromm  bist,  so  bist  dn  Gott 
angenehm.“ 


10.  Sohneeweisschen  und  Rosenrot. 

Das  Märchen  kann  in  vier  Einheiten  bearbeitet  werden. 

1.  Wie  Schneeweisschen  und  Rosenrot  einander  lieb  haben. 

2.  Der  Besuch  des  schwarzen  Bären. 
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3.  Bekanntschaft  mit  dem  Zwerg. 

4.  Der  schwarze  Bär  und  der  Zwerg. 

Die  ethischen  Sätze,  welche  gewonnen  werden,  sind  folgende: 

1.  Einheit:  a)  Geschwister  sollen  einander  nicht  verlassen. 

b)  Was  das  eine  hat,  soU’s  mit  dem  andern  teilen. 

2.  Einheit:  Wir  sollen  mitleidig  nnd  barmherzig  sein. 

3.  Einheit:  Wir  sollen  dankbar  sein  für  alles  Gute,  was  uns  ge* 

than  wird. 

4.  Einheit:  Wir  dürfen  nicht  andere  zu  Grunde  richten,  um  uns 

zu  retten. 

Vielfache  Beziehungen  zu  andern  Märchen,  die  behandelt  wurden, 
liegen  nahe,  wie  überhaupt  die  mannigfachsten  Fäden  zwischen  den  vor- 
liegenden Erzählungen  gesponnen  werden  können  und  von  den  Kindern 
bei  rechter  Behandlung  selbst  gesponnen  werden,  wobei  Frische  und 
Beichtum  des  geistigen  Lebens  nur  gewinnen  kann. 


II.  Die  Bremer  Stadtmusikanten. 

1.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe,  in  3 Abschnitten:  1.  bis  „da  gingen  alle  vier 
zusammen  fort.“  2.  bis  „und  assen,  als  wenn  sie  vier  W’oehen  hungern 
sollU'u.“  3.  bis  zu  Ende.  Konzentr. 

3.  Stufe.  Die  Tiere  hielten  zusammen.  W'er  hielt  auch  zusammen? 
Wer  nicht?  Hätten  sie  einzeln  wohl  so  viel  erreicht?  Die  Räuber  waren 
feig,  sie  waren  schlechte  Leute.  Wer  war  auch  feig?  W>r  erhielt  auch 
seine  Strafe?  Sie  hatten  ein  böses  Gewissen  und  fürchteten  sich.  Hatten 
die  vier  Tiere  aber  auch  recht  gehandelt?  Nein,  sie  vergriffen  sich  an 
fremdem  Eigentum.  Darf  man  stehlen  ? Sind  die  vier  Tiere  nach  Bremen 
gekommen?  Nein.  Sie  sind  vom  Weg  abgewichen.  Sie  haben  Böses 
gethan.  Das  war  nicht  recht. 

4.  Stufe.  1.  „Allein  erreichen  wir  nicht  so  viel,  als  verbunden 
mit  anderen.“  2.  „Ein  gut  Gewissen  ist  das  beste  Ruhekissen.“  3.  „Hüte 
dich  vor  dem  ersten  Schritt  zum  Bösen.“ 

5.  Stufe.  Wann  haben  wir  ein  gutes  Gewissen?  (Arbeit.)  W’as 
sollen  wir  nicht  thun?  Wovor  sollen  wir  uns  hüten?  (Beispiele  etc.) 


12.  Oer  Arme  und  der  Reiche. 

1 . Einheit. 

1.  mid  2.  Stufe.  Darstellung  in  kleineren  Abschnitten  bis  „nnd 
zog  weiter.“  Konzentr. 

3.  Stufe.  Vergleichung  ztvischen  den  Häusern  und  zwischen  den 
Bewohnern  derselben.  Wer  handelte  gut;  wer  schlecht?  Was  sollen  wir 
mit  (lern  müden  Wandrer  thun  ? Was  hat  der  Wandersmann  aber  gethan  ? 
Hat  das  Lumpengesindel  auch  so  gehandelt?  Was  sollen  wir  thun? 

4.  Stufe.  1.  „Wir  sollen  den  müden  Wanderer  aufnehmen  und 
beherbergen.“  2.  „Wir  sollen  dankbar  sein  für  alles  Gute,  was  an  uns 
gethan  wird.“ 

5.  Stufe.  Handwerksburschen.  Geschenke  zu  Weihnachten. 
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2.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung  bis  „und  dann  musst  du  dir  auch 
drei  Wünsche  gewähren  lassen.“  Konzentr. 

3.  Stufe.  Vergleich  zwischen  dem  armen  und  reichen  Mann  wird 
weiter  geführt.  Der  Reiche  wurde  neidisch  über  das  Glück  des  Nach- 
barn. Er  dachte  nicht  daran,  dass  er  Schuld  hatte,  weil  er  den  Wanderer 
abgewiesen  hatte.  Ob  er  wohl  Rene  empfand,  dass  er  so  hart  gegen  den 
Wandersmann  gewesen  V Er  war  habgierig,  so  wie  der  Wolf,  der  immer 
mehr  haben  wollte. 

4.  Stufe.  1.  „Wir  sollen  nicht  neidisch  sein.“  2.  „Wir  sollen  nicht 
habgierig  sein.“ 

5.  Stufe.  Beispiele  für  Neid  und  Habgier. 

3.  Einheit. 

1.  und  2.  Stufe.  Darstellung  in  einzelnen  Abschnitten  bis  zu  Ende. 
Konzentrationsfragen. 

3.  Stufe.  Der  Arme  hatte  drei  Wünsche.  Der  Reiche  auch.  Unter- 
schied zwischen  den  Wünschen  Beider.  Welche  Wünsche  brachten  Glück? 
Welche  nicht?  Wamm  wohl  hatte  der  Reiche  kein  Glück?  Er  war  geizig, 
er  belog  den  lieben  Gott.  Wer  hatte  auch  schon  gelogen  ? Der  Reiche 
erhält  seine  Strafe,  der  Anne  lebt  glücklich  und  froh. 

4.  Stufe.  „Geld  und  Gut  macht  nicht  glücklich.“ 

5.  Stufe.  Beispiele. 


Zusammenstellung  der  ethisch-religiösen  Sätze. 

A.  Vom  lieben  Gott. 

1.  Wir  haben  alle  einen  Vater  im  Himmel. 

2.  Der  liebe  Gott  hilft  uns. 

3.  Der  liebe  Gott  beschützt  nns. 

4.  Wir  sollen  dem  lieben  Gott  danken. 

B.  Von  unseren  Eltern  und  Geschwistern. 

5.  Wir  sollen  unsern  Eltern  gehorchen. 

6.  Geschwister  sollen  sich  mit  einander  vertragen  und  sich  lieb  haben. 

7.  Geschwister  sollen  einander  nicht  verlassen. 

8.  Was  das  eine  hat,  soll’s  mit  dem  andern  teilen. 


C Von  unseren  Freunden  und  Genossen. 

9.  Allein  erreichen  wir  nicht  so  viel,  als  verbunden  mit  andern. 

10.  Freuet  euch  mit  den  Fröhlichen,  weinet  mit  den  Weinenden. 

11.  Hüte  dich  vor  schlechten  Menschen. 

12.  Füge  niemanden  Schaden  zu. 

13.  Für  den  Freund  muss  man  sorgen. 

14.  Wir  sollen  den  müden  Wanderer  aufnehmen  und  beherbergen. 

15.  Wenn  jemand  in  Not  ist,  so  müssen  wir  ihm  helfen. 

16.  Wir  dürfen  nicht  andere  zu  Grunde  richten,  um  uns  zu  retten. 

17.  Wir  sollen  helfen,  wenn  wir  auch  wenig  haben. 

18.  Wir  sollen  den  Schwachen  nicht  bedrücken. 

19.  Ein  guter  Kamerad  ist  viel  wert. 

20.  Kameraden  sollen  sich  im  Unglück  nicht  verlassen. 

21.  Streite  nicht  mit  deinem  Kameraden. 
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D.  Was  wir  sonst  noch  thnn  und  lassen  sollen. 

22.  Du  sollst  dich  nicht  verstellen. 

23.  Du  sollst  die  Schuld  nicht  auf  andre  schieben. 

24.  Du  sollst  nicht  betrügen. 

25.  Du  sollst  nicht  stehlen. 

26.  Wir  sollen  fleissig  sein. 

27.  Wir  sollen  höflich  sein. 

28.  Wir  sollen  nicht  neugierig  sein. 

29.  Wir  sollen  nichts  vergessen,  was  uns  anhefohlen  wird. 

30.  Wir  sollen  nicht  schadenfroh  sein. 

31.  Wir  sollen  vorsichtig  sein. 

32.  Wir  sollen  nicht  schimpfen. 

33.  Wir  sollen  nicht  unmässig  sein. 

34.  Wir  sollen  dankar  sein  für  alles  Oute,  was  uns  gegeben  wird. 

35.  Wir  sollen  nicht  neidisch  sein. 

36.  Wir  sollen  nicht  habgierig  sein. 

37.  Geld  und  Out  macht  nicht  glücklich. 

38.  Hüte  dich  vor  dem  ersten  Schritt  zum  Bösen. 

39.  Wer  Böses  thut,  wird  bestraft. 

40.  Ein  gut  Gewissen  ist  das  beste  Ruhekissen. 


II. 

Die  Naturkunde. 

Litteratur:  Ziller,  Über  die  Natur-  resm  Heimatskunde  des  ersten 
Märchens  (Jahrbuch  1871,  VII.).  — Ziller,  Die  erste  methodische  Ein- 
heit der  Naturkunde  zum  ersten  Märchen  (Jahrbuch  1871,  VIII.).  Ziller- 
Ballauf,  Monatsblätter.  — Barth,  Materialien  für  das  erste  Schuljahr 
(Jahrbuch  1871,  V.).  — Zi ller-B ergner,  Materialien  zur  speziellen 
Päd^ogik.  Des  Leipziger  Seminarbuchs  3.  Aufl.  1886.  — Bartholomäi, 
Die  Heimatskunde  der  Märchenstufe  (Jahrbuch  1873,  1875,  1876).  — Stoy, 
Über  Heimatskunde.  — Finger,  Heimatskunde.  — Götze,  Die  Volks- 
poesie und  das  Kind  (.Tahrbuch  1872)  — Simrock,  Deutsches  Kinder- 
buch. — Dünger,  Kinderlieder  und  Kinderspiele.  — Leidesdorf, 
Kinderlust  in  Spiel  und  Lied.  — Seidel,  Handreichung  für  Elementar- 
lehrer, 1881.  — Winzer,  Ist  die  Heimatsknnde  ein  selbständiger  Unter- 
richtsgegenstand?  In  Reins  pädag.  Studien  1883,  Heft  2. 

I.  Die  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes. 

Die  Naturkunde  (d.  i.  im  ersten  Schuljahr  die  Naturkunde  der 
Heimat)  ist  die  notwendige  Ergänzung  des  auf  die  sittliche  Einsicht  ge- 
richteten Gesinnungsunterrichts.  Ihr  fällt  die  Aufgabe  zu,  die  durch  die 
tägliche  Erfahrung  an  den  Dingen  der  änssem  Natur  sich  von  selbst 
ansammelndeu  heimatlichen  Sinnesvorstellungen  durch  wohlgeordnete 
unterrichtliche  Beobachtnngsknrse  zu  klären  und  zu  vermehren,  um  da- 
durch die  wesentlichsten  Stützen  für  den  gesamten  Gedankenkreis  zu  ge- 
winnen. Ihre  Wichtigkeit  im  besonderen  beruht  in  erster  Linie  auf  der 
Anschaulichkeit  ihrer  Objekte.  In  der  Anschauung  liegt  das  treibende 
Element  unserer  Vorstellungen,  die  Vollkraft  unserer  gesamten  Einsicht 
so  sehr,  dass  auch  das  umfangreichste  Wissen  ohne  die  Grundlage  der 
Anschauung  lediglich  unnützes  Wortwissen,  totes  Material  ist.  Die 
Naturkunde  der  Heimat  hat  den  einzelnen  Gedankenkreisen  dieses  be- 
lebende und  erfrischende  Element  znzuftihren  und  mnss  daher  bis  zu  den 
oberen  Stufen  hinauf  den  übrigen  Unterricht  begleiten.  Bedeutsam  wird 
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speziell  in  nnsem  Falle  die  Natnrkonde  noch  ans  einem  anderen  Gmnde. 
Sie  hat  hier  dafnr  zn  sorgen  and  ist  dafür  zn  sorgen  im  stände,  dass 
bei  aller  durch  die  Märchen  angeregten  Phantasiethütigkeit  die  Schüler 
doch  den  realen  Boden  nicht  unter  den  Füssen  verlieren,  was  ohne  sie 
allerdings  befürchtet  werden  könnte.  Mit  ihrer  Aufnahme  in  den  Unter- 
richtsplan  ist  daher  zugleich  der  wichtigste  Einwand,  den  man  gegen 
den  Märchenunterricht  erhoben,  hinfällig  geworden. 

Die  Naturkunde  der  Heimat  tritt  im  ersten  und  zweiten  Schuljahre 
an  Stelle  des  in  nnsem  Schnlen  gebräuchlichen  elementaren  Realunter- 
richts,  den  man  nach  Finger  mit  Heimatsknnde,  nach  Pestalozzi  mit  An- 
schauungsunterricht bezeichnet.*)  Beide  Namen  sind  nicht  glücklich  ge- 
wählt, geben  zu  Missverständnissen  Anlass  und  führen  Unznträglichkeiten 
im  Unterricht  herbei.  Der  Name  Heimatsknnde  wird  bald  im  engem 
Sinne  als  spezieller  systematischer  Vorkursns  für  die  Geographie,  bald 
im  weitem  Sinne  gefasst,  dass  neben  der  geographischen  anch  die  natur- 
geschichtliche,  physikalische,  astronomische,  technologische,  historische  Seite 
der  Heimat  in  ihr  vertreten  sind.  Der  Name  Anschauungsunter- 
richt aber  ist  nm  deswillen  nicht  glücklich  gewählt,  weil  er,  lediglich 
von  einem  Merkmal  der  Methode  hergenommen,  den  Lehrstoff  gänzlich 
anberücksichtigt  lässt.  Es  ist  darauf  immer  einiges  Gewicht  zu  legen, 
und  der  Name  thnt  doch  anch  manchmal  etwas  zur  Sache.  In  nnserm 
Falle  wenigstens  hat  er  znr  Folge  gehabt,  dass  von  Anfang  an  niemand 
recht  gewusst  bat,  was  in  dem  Anschannngsunterricbt  zu  lehren  sei,  und 
dass  die  Lehrbücher  für  denselben,  von  dem  Pestalozziscben  Buch  der 
Mütter  an  bis  zu  den  Schriften  von  Jütting  und  Bartels,  in  stofflicher 
Hinsicht  die  grössten  Verschiedenheiten  aufweisen.  **) 

Ziller  lässt  deshalb  weder  die  Heimatsknnde  noch  den  Anschannngs- 
nnterricht  als  besonderes  Unterrichtsfach  gelten  (vergleiche  Ziller-Bergner, 
Materialienbach  S.  107  f.),  da  sie  nicht  gesonderte,  geschlossene  Vor- 
stellungsklassen enthalten,  sondern  mit  ihren  einzelnen,  selbst- 
ständig nebeneinander  anftretenden  kleineren  Gedanken- 
ganzen  in  die  verschiedenen  Fächer  des  tSach-  und  Formenunterrichts 
hineinragen.***)  Bei  ihm  treten  die  in  dem  Anschanungsnnterrichte  zu- 
sammengefassten Stoffe  teils  als  gesonderte  Lehrfächer,  als  Naturkunde, 
Geographie,  Singen  auf,  teils  finden  sie  in  den  analystischen  Vorbe- 
sprechungen der  Gesinnungsstoffe  ihre  nnterrichtliche  Verarbeitung.  Es 
wird  sich  schwerlich  etwas  Gegründetes  gegen  diese  Zillersche  Auf- 
fassung geltend  machen  lassen.  Es  fehlt  der  Heimatsknnde  wie  dem 
Anschanangsunterriebte  nun  einmal  das  wesentlichste  Merkmal  eines  Lehr- 
faches: sie  entsprechen  nicht  einer  besonderen  Klasse  von  Vorstellungen. 


*)  Aller  auf  die  Aussenwelt  gerichtete  Anschauungsunterricht  kann 
zugleich  als  Heimatskunde  bezeichnet  werden.  Jahrbuch  1871,  S.  123  f. 

*•)  Auch  Dittes  macht  bei  Gelegenheit  der  Besprechung  des  „An- 
schauungsunterrichtes“ von  Fuhr  nnd  Ortmann  die  Bemerkung:  „Eine 
Verständigung  über  den  Begriff  des  „Anschauungsunterrichtes“  und  ins- 
besondere eine  entere  Fassung  desselben  thut  dringend  not,  weil  sonst 
eine  störende  Konhision  im  Sprachgebranche  und  auch  in  der  Schulpraxis 

***)  Vergl.  Ziller,  Vorl.,  S.  219;  — Thrändorf,  Geometrie  im  An- 
schluss an  die  Heimatskunde  (Jahrb.  1878,  S.  19  ff.). 
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Wenn  wir  in  den  ersten  Anflagren  noch  an  der  Bezeichnung  Heimats- 
kunde  festgelialten  haben,  so  geben  wir  jetzt  aus  den  in  der  3.  Auflage 
des  2.  Schuljahres  (S.  23.  Anm.)  angegebenen  Gründen  diese  Bezeich- 
nung auf  und  schliessen  uns  auch  rücksichtlich  der  Namengebung  der 
Zillerschen  Auffassung  an. 

Eine  andere  Frage  ist,  in  welches  Verhältnis  die  Naturkunde  zu 
dem  Gesinnungsunterrichte  zu  treten  habe,  und  welche  Stoffe  ans  dem 
grossen  Gebiete  der  heimatlichen  Natur  für  die  Unterrichtsarbeit  des 
ersten  Schuljahres  ausznheben  seien!*  Nach  den  in  Kapitel  II,  S.  23 
dieser  Schrift  erfolg:ten  Auseinandersetzungen  kann  darüber  ein  Zweifel 
nicht  bestehen.  Unserer  Ansicht  nach  ist  hier  einzig  der  von  der  Her- 
hart-Zillerschen  Pädagogik  ansgebildete  Konzentrationsgedanke  malsgebend. 
Mit  Professor  Ziller  weisen  wir  daher  im  ersten  Schuljahre  dem  Mär- 
chen die  zentrale  Stellung  im  Unterrichte  an  und  gruppieren  um  dasselbe 
die  naturkundlichen  Stoffe,  welche  in  ihm  zugleich  mit  enthalten  sind.*) 
Das  erste  Märchen  z.  B.,  „die  Sternthaler“,  weist  folgende  reale  Stoffe 
auf:  die  Stube,  in  welcher  das  arme  Mädchen  mit  Vater  und  Mutter 
früher  gewohnt,  das  Bett,  in  welchem  es  geschlafen,  die  Speisen,  die  es 
von  den  Eltern  erhalten,  die  Kleidungsstücke,  die  es  getragen  und  nach 
und  nach  weggegebeu  hatte,  das  Feld,  den  Wald,  wo  es  Ersatz  für  die 
mangelnde  Wohnung  suchte.  Daraus  nehmen  wü-  \'eranlassuug,  ausgehend 
von  dem  Märchen,  mit  den  Kindern  zu  besprechen:  die  Stube,  das  Bett, 
die  Nahrungsmittel,  die  Kleidungsstücke,  das  Feld,  den  Wald  etc.  Wie 
das  erste,  so  enthält  auch  jedes  folgende  Märchen  unserer  Reihe  einen 


•)  Dass  eine  angemessene  Konzentration  der  Elementarfacher  ein 
Bedürfnis  .sei,  unterließ  heutigen  Tages  keinem  Zweifel  mehr,  so  sehr 
auch  die  Auswüchse  derselben  zur  Satire  herausgefordert  haben.  Alle 
namhaften  Schulmänner  treten  für  dieselbe  ein  (vergl.  Kehr,  Der  deutsche 
Sprachunterricht  im  ersten  Schuljahre;  Klauwell,  Das  erste  Schuljahr; 
Richter,  Der  Anschauungsunterricht;  Schindler,  Handbuch,  I.  Teil  etc.). 
Wie  sollte  das  auch  anders  sein!  Die  einzelnen  Gedankenkreise  müssen 
sich  in  der  Seele  des  Schülers  vielfach  verbinden,  sie  müssen  einen  ein- 
heitlichen Organismus  bilden,  sonst  kann  von  Charakterbildung  nicht  ge- 
redet werden.  Die  schwierige  Frage  ist  nur,  welche  Form  diese  Konzen- 
tration anzunehmen  habe.  Dr.  Vogel  glaubte  in  den  realen  Objekten 
seiner  Normalwörterreihe  das  einigende  Zentrum  gefunden  zu  haben; 
Knauss,  Richter,  Jütting  nehmen  für  den  unabhängigen  An- 
schauungsunterricht die  zentrale  Stellung  in  der  Elementarklasse  in 
Anspruch.  Auch  an  den  Sprachunterricht  und  den  Religionsunterricht  ist 
in  diesem  Betrachte  gedacht  worden.  Wenn  man  von  noch  anderer  Seite 
ausgesprochen  hat,  der  Lehrer  müsse  das  lebendige  und  belebende 
Zentrum  sein,  so  ist  das  ein  schönes  Wort,  hinter  dem  sich  die  voll- 
ständige Ratlosigkeit  in  der  Sache  zu  verbergen  sucht.  Nicht  viel  besser 
ist  es,  wenn  Schindler  in  der  Wiederholung  die  passendste  Form  der 
Konzentration  findet  (Handbuch  I.  TI.,  S.  44).  Wir  an  unserm  Teile 
glauben  bestimmt,  dass  der  Zillerschen  Konzentrationsidee  die  Zukunft 
gehöre;  für  den  Elementarunterricht  ausser  den  tiefer  liegenden,  in  Ab- 
schnitt II.  entwickelten  auch  noch  aus  zwei  praktischen  Gründen.  An 
gut  gewählte  kindliche  Erzählungen  lässt  sich  nngezwumgen  der  übrige 
elementare  Unterricht  anlehnen;  sodann  wohnt  diesen  Erzählungsstoft'en 
von  Natur  aus  eine  weit  stärker  wirkende  konzentrierende  Kraft  inne. 
als  den  konkreten  Stollen  des  Anschauungsunterrichts:  die  Erzählstoffe 
im  Mittelpunkte  halten  den  Gedankenkreis  viel  fester  geschlossen,  als  dies 
von  andren  Zentren  aus  geschehen  kann. 
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Keiclitum  heimatlicber  Vorstellungen,  welche  wir  aus  dem  Märcheninhalte 
nur  Huszusondeni  brauchen,  um  unter  Übertragung  auf  die  AVirklichkeit 
den  wertvollsten  Stoff  für  unsere  naturkundlichen  Besprechungen  in  Be- 
reitschaft zu  haben. 

Die  Vorzüge  einer  solchen  augelehnten  Naturkunde,  gegenüber  dem 
unabhängigen  Anschauungsunterrichte,  sind  unverkennbar.  Sie  schliesst 
zunächst  die  Unbestimmtheit  des  Lehrstoffs  aus,  welche  im  selbständig 
auftretenden  Anschauungsunterrichte  oft  so  lästig  wird  und  so  entmutigend 
wirkt;  denn  in  und  mit  dem  Märcheninhalte  ist  auch  das  Erfahrungs- 
material gegeben,  auf  welches  die  Naturkunde  einzugehen  hat.*)  Sie 
erhöht  fcnier  die  freudige  Hingabe  des  Schülers  an  den  Stoff,  da  sich 
bei  ihr  das  für  den  Märcheninhalt  angeregte  lebendige  Interesse  auch 
auf  die  naturkundlichen  Elemente  überträgt,  welche  jenem  zur  realen 
Grundlage  dienen;  das  Kind  sieht  eben  die  Dinge  noch  in  der  hellen 
Beleuchtung,  die  vom  Märchen  her  auf  sie  gefallen  ist.  Sie  befördert 
drittens  durch  die  vielfachen  Beziehungen,  in  welche  sie  die  heimats- 
kundlichen  Vorstellungen  unter  sich  und  zu  dem  Gesinnungsunterrichte 
treten  lässt,  den  Zusammenhang,  die  Einheit  des  Gedankenkreises,  ohne 
nötig  zu  haben,  durch  vorzeitige  logische  Kategorieen  auf  künstlichem 
^\'ege  eine  Einheit  herzustellen,  die  doch  nur  eine  äusserliche  ist  und 
darum  unwirksam  bleibt. 

Wenn  wir  hiernacli  der  Konzentrationsidee  entschieden  das  Wort 
reden,  so  möchten  wir  doch  nach  zwei  Seiten  hin  irrigen  Auffassungen 
Vorbeugen.  Fürs  erste  folgt  uns  aus  dem  Kouzentrationsgedankcn  nicht, 
dass  ein  uatnrkmidlicher  Gegenstand,  so  weit  er  nicht  in  den  analytischen 
Vorbereitungen  der  Gesinnungsstoft'e  seine  Erledigung  tindet,  einzig  nur 
nach  den  Gesichtspunkten  betrachtet  werden  dürfte,  welche  im  Märchen- 
stoffe enthalten  sind,  weil  hierdurch  die  Naturkunde  in  eine  erdrückende 
Abhängigkeit  vom  Gesinnnngsnnterrichte  geraten  würde.**) 

Wir  lassen  vielmehr,  nachdem  wir  von  dem  Märchen  aus  die  Brücke 
zu  den  Erfahrungsubjekten  der  Naturkunde  geschlagen  und  das  Interesse 
von  dort  nach  hier  übergeleitet  haben,  der  Betrachtung  von  da  an  einen 
weitern  Spielraum,  ohne  den  Ausgangspunkt  aus  dem  Auge  zu  verlieren 
und  ohne  darauf  zu  verzichten,  an  passenden  Stellen  auch  noch  weitere 
Anknüpfungspunkte  zu  gewümen.  Wir  betrachten  den  Gegenstand  in 
grösserer  Freiheit  als  Ganzes  für  sich,  alles  benutzend  und  verwertend, 

*)  Vergl.  Ziller.  Jahrbuch  1871,  S,  US.  — Wenn  K.  Richter  (Der 
An.schauungsunterricht  in  den  Elementarklaasen,  .S.  Auti,  1887,  S,  16-1) 
meint,  „wer  nicht  die  nötige  .Selbstbeherrschung  besitze,  der  könne  hier 
eben  so  viel  herum  irrlichterieren,  als  wer  den  Gang  des  Anschauungs- 
unterrichts nicht  von  solchen  Rücksichten  (den  Märchen)  abhängig  mache,“ 
so  wollen  wir  zugeben,  dass  durch  die  Konzentrationsstoffe  ein  absoluter 
Schutz  gegen  dergleichen  Verirrungen  nicht  gegeben  ist;  dem  besonnenen 
Lehrer  wird  aber  in  der  durch  die  Märchen  gebotenen  Umgrenzung  des 
naturkundlichen  Materials  ganz  entschieden  eine  wohlthätige  Befreiung 
von  einem  Drucke  zu  teil,  den  das  Gefühl  gänzlicher  Unbestimmtheit  in 
Rücksicht  des  Lehrstoffs  immer  zur  Folge  hat.  Gegen  diese  Unbestimmt- 
heit und  Uubegrenztheit  des  Lehrstoffs  im  unabhängigen  Anschauungs- 
unterrichte hat  auch  Richter  kein  Mittel  gewusst  Man  lese  § 12 
seines  Buches:  „AV’ahl  und  Anordnung  der  Gegenstände  des  Anschauungs- 
unterrichts“, und  man  wird  dieses  Urteil  vollauf  bestätigt  tinden. 

*•)  Vergl.  Ziller,  Jahrbuch  1881,  S.  122  f. 

Da*  oMte  Schuljahr.  7 
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was  die  Ganst  des  Augenblicks  bietet  Insbesondere  nehmen  wir  zugleich 
auch  auf  das  Rücksicht,  was  etwa  für  spätere  Stellen  des  Unterrichts 
nötig  wird. 

Fürs  zweite  schliessen  wir,  eingedenk  des  Ansspruches  Zillers,  „dass 
alles,  was  an  Individualität  und  Heimat  sich  anschliesst,  der  Konzentration 
des  Unterrichts  immer  nahe  liege“,  nicht  grundsätzlich  und  ohne  weiteres 
jeden  anderen  naheliegenden  heimatskundlichen  Stoff  bloss  um  deswillen 
ans,  weil  er  sich  nicht  unmittelbar  mit  dem  Märchen  berührt.*)  Den 
Grundstock  müssen  allerdings  die  vom  Gesinnungsnnterrichte  herge- 
nommenen Stoffe  bilden.  Zur  Ausfüllung  entstandener  Lücken  aber,  so 
wie  zur  Fortleitung  eines  von  einer  andern  Seite  her  angeregten  leben- 
digen Interesses  lassen  wir  da  und  dort  auch  anderen  Quellen  ent- 
stammendes passendes  Material  zu,  wenn  nur  für  dasselbe  ein  anderer 
bequemer  Ausgangspunkt,  z.  B.  von  der  Erfahrung  des  Schülers  aus, 
gegeben  ist  nnd  die  aus  demselben  zu  gewinnenden  Vorstellungsreihen 
mit  dem  übrigen  naturkundlichen  V’orsteUungsmaterial  in  enge  Verbindung 
gesetzt  werden  können.  Gern  nehmen  wir  im  ersten  Schuljahre  beispiels- 
weise in  den  Unterricht  mit  auf:  die  Taube,  das  Schaf  n.  dergl.,  ohne 
dass  direkte  Hinweise  auf  diese  Dinge  vom  Märchen  aus  gegeben  sind. 
Das  kindliche  Interesse  führt,  zumal  auf  dem  Lande,  von  selbst  auf  sie; 
sie  schliessen  sich  leicht  an  den  übrigen  naturkundlichen  Unterricht  an 
und  können  ohne  Schwierigkeit  nachher  selbst  auch  zu  dem  Märchen- 
inhalte in  Beziehung  gesetzt  werden. 

Gehen  wir  nach  diesen  allgemeinen  Erwägungen  an  die  Aussonderung 
und  Zusammenstellung  des  realen  Unterrichtsmaterials,  welches  in  den 
idealen  Gesinnnngsstoffen  niedergelegt  ist,  so  bieten  uns  die  ausgewählten 
Märchen  in  der  nachstehenden  Reihenfolge  die  neben  ihnen  verzeiclmeten 
realen  Stoffe  dar. 

1.  Märchen  (Die  Sternthaler):  Die  Stube,  das  Bett,  die  Nahrungs- 
mittel, die  Kleidungsstücke,  das  Feld,  der  Wald,  der  Tag  und  die  Sonne. 

2.  Märclien  (Frau  Holle):  Der  Brunnen,  der  Apfelbaum. 

3.  Märchen  (Strohhalm,  Kohle  und  Bohne):  Die  Bohne,  die  Kohle. 

4.  nnd  5.  Märchen  (Lumpengesindel;  Tod  des  Hähnchens):  Das 
Huhn,  der  Berg,  das  Eichhörnchen,  die  Ente. 

6.  Märchen  (Der  Wolf  nnd  die  sieben  jungen  Geislein):  Die  Ziege, 
der  Wolf. 

7.  Märchen  (Der  Wolf  und  der  hhchs):  Der  Fuchs. 

8.  Märchen  (Zaunkönig  nnd  Bär):  Der  Bär,  der  Zaunkönig. 

11.  Märchen  (Die  Bremer  Stadtmusikanten):  Der  Esel,  der  Hund, 
die  Katze. 

12.  Märchen  (Der  Arme  und  der  Reiche):  Das  Pferd. 

Freilich  ist  das  nur  ein  Teil  des  naturkundlichen  Stoffes,  der  in  den 
Erzähinngstoffen  mit  enthalten  ist.  „Es  eignet  sich  aber  auch  nicht 
alles,  was  die  Konzentrationsstoffe  von  naturkundlichem  Material  bieten, 
dazu,  ein  Mittelpunkt  naturkundlicher  Betrachtung  zu  werden.“**)  In  der 


*)  Vergl.  Ziller,  Jahrbuch  1881,  S.  122. 
•*)  Ziller,  Jahrbuch  1871,  8.  121. 
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vorstehenden  Übersicht  sind  daher  nur  solche  Stoffe  zusammen^festellt, 
welche  sich  zu  methodischen  Einheiten  abmnden  lassen;  während  andere, 
die  hierzu  nicht  i^eeiftnet  sind,  in  den  analytischen  Vorbereitunfren  im 
Märchenunterrichte  die  angemessene  kürzere  Behandlung  erfahren. 

Die  anfgefiihrten  Gegenstände  enthalten  einen  Kcichtum  wertvollen 
Anschauungsmaterials,  einen  Schatz,  der  durch  den  Unterricht  gehoben 
werden  muss.  Bei  ihrer  Aufeinanderfolge  ist  Rücksicht  darauf  genommen 
worden,  dass  diejenigen,  welche  eine  öftere  Beobachtung  im  Freien  er- 
fordern, wie  z.  B.  der  Garten,  das  Feld,  der  Wald,  der  Berg,  auf  das 
Siunmerhalbjahr  entfallen.  Dem  \N'interhalbjahre  sind  dagegen  meist 
solche  Gegenstände  zugeteilt  worden,  ilie  sich  zu  Jeder  Jahreszeit  beejuem 
beobachten  lassen  nnd  eine  wiederholte  Beobachtung  nicht  erfordern, 
z.  B.  Pferd,  Hund,  Katze  etc.,  sowie  ausserdem  auch  diejenigen  wenigen 
Objekte,  bei  welchen  auf  eine  unmittelbare  AVahrnehmung  nicht  gerechnet 
werden  kann,  und  die  daher  durch  darstellenden  Unterricht  nahe  gebracht 
werden  müssen,  wie  Wolf,  Bär  etc. 

Wem  die  bunte  Mannigfaltigkeit,  die  scheinbare  Zusammenhangslosig- 
keit unserer  Stoffe  auffallen  sollte,  dem  geben  wir  die  einigende  Kraft 
niiserer  Konzentrationsstoffe  zu  bedenken.  Die  durch  die  obigen  Gegen- 
stände vertretenen  Vorstellungskomplexe  treten  in  luiserm  Unterrichte 
nicht  getrennt  auf.  Sie  sind  von  vornherein  durch  ileu  Konzeutrations- 
stotf  einem  bereits  zu  Leben  gekommenen  Gedankengebiet  eingefngt  und 
mit  diesem  zugleich  dem  Gesamtgedankenkreise  eingeordnet.  Nirgends 
zeigen  sich  üi  nnserm  Unterrichte  vereinzelte  Gedankensplitter,  denen 
man  leider  sonst  nur  zu  häutig  begegnet. 

Hervorheben  wollen  wir  noch,  tlass  wir  bei  (ielegenheit  des  ersten 
Märchens  nicht  von  der  Stube  im  allgemeinen  sprechen,  die  gar  kein 
Gegenstand  des  Anschauungsunterrichtes  sein  kann;  nicht  von  der  Stube 
des  armen  Mädchens,  die  ebenfalls  nur  in  nnseni  Gedanken  besteht;  nicht 
von  der  Stube  irgend  eines  Schülers,  die  der  gemeinsamen  unmittelbaren 
Betrachtung  nicht  zugänglich  ist.  Ein  solches  Thun  würde  nur  zu  einer 
wenig  nützlichen,  inhaltlosen  Sprachübung  tühren.  Vielmehr  legen  wir 
dem  Unterrichte  das  Zimmer  zu  Grunde,  in  dem  wir  uns  hetinden,  das 
unserer  sinnlichen  Wahrnehmung  nahe  liegt,  die  Schulstnbe.  Ebenso 
lassen  wir  niis  im  Fortgange  des  Unterrichts  nicht  auf  ein  allgemeines 
Gerede  über  den  Garten,  das  Feld,  den  Wald,  den  Berg  etc.  ein,  sondern 
wählen  ein  ganz  bestimmtes,  bequem  zugängliches  Feld-,  Wald-,  Garten-, 
Fluss-,  Bergindividuum:  den  Schulgarten,  das  Amricherfeld,  das  Rösesehe 
Hölzchen,  den  Goldberg  etc.  zur  Beschauung  nnd  Besjirechung  aus.  Denn 
nicht  das  Allgemeine,  nur  das  Einzelne,  das  Besondere,  das  Individuelle 
kann  Gegenstand  des  naturkundlichen  Anschauungsunterrichtes  sein.*)  — 

Innerhalb  des  Gesinnnngsunterrichtes  und  der  Naturkunde  hat  neben 
dem  Zeichnen,  von  dem  gleich  nachher  das  Nötige  gesagt  werden  soll, 
auch  das  „Singen  und  Sagen“,  die  Poesie  in  der  Form  des  Kinder- 
reims seine  .Stelle  zu  finden.  Ist  der  Unterricht  rechter  Art,  so  erweckt 
er  ausser  dem  Vorstellen,  Erkennen  vielfach  auch  Stimmungen,  Regungen. 


*)  Ziller,  Jahrbuch  1871,  S.  114. 
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tiefühle,  meist  flüchtiger  Art,  mehr  oder  weniger  tiefgehend,  wertvoll  als 
Überleitung  des  Unterrichtseindmcks  von  den  erkennenden  zu  den  strebenden 
Krüften  der  Seele.  In  den  poetischen  Gebilden  der  vorgedachten  Art 
lassen  wir  diese  Stimmungen  fortklingen,  ausklingen.  Von  Jenen  Stoflen 
werden  diese  flüchtigen  Elemente  aufgenommen ; sie  gewinnen  durch  sie 
feste  Gestalt,  sie  werden  behaltbar,  reproduzierbar;  sie  gehen  als  bleibende 
und  treibende  Bestandteile  ins  Geistesleben  mit  ein. 

Was  den  rezitierenden  Teil  dieser  Kinderpoesieen,  das  ,.Sagen“,  an- 
langt, so  wenden  wir  uns  auf  der  ersten  Elementarstufe  mit  Vorliebe  den 
volkstümlichen  Kinderreimen  zu.  Für  die  folgende  Stufe,  das 
zweite  und  dritte  Schuljahr,  ist  uns  in  den  Gaben  eines  Hey,  Güll,  Enslin, 
Hoffmann  von  Fallersleben  u.  a.  ein  reicher  Kranz  duftigster  Kinder- 
poesieen geboten,  wie  wir  sie  besser  gar  nicht  wünschen  können.  Für 
die  früheste  .lugend  aber  stehen  dieselben  meist  nach  Inhalt  und  Form 
immer  noch  um  einen  Grad  zu  hoch.  So  sehr  sich  in  ihnen  die  Kunst- 
dichtung heruntergeneigt  hat,  unsere  kleinsten  Kleinen  hat  sie  noch  nicht 
erreicht.  Was  aber  sonst  au  kindliclien  Reimen  für  dieses  Alter  geboten 
wird,  ist  oft  so  vollständig  wertlos,  dass  man  endlich  anfaugen  sollte, 
unsere  Kinder  damit  zu  verschonen.  Wie  gemacht  für  die  Kleinsten  sind 
dagegen  die  volkstümlichen  Kinderpoesieen  für  Haus,  Schule  und  Spiel- 
platz: die  Fingerreime,  Abzählreime,  Rätsel,  Neckverse,  die  Reime  und 
Liedchen  aus  Natur-  und  Menschenleben  mit  ihren  lebenswahren,  lebens- 
warmen Zügen,  mit  ihrem  Scherz  und  mit  ihrem  Ernst.  Das  ist  gesunde 
Hausmannskost,  frei  von  vertrühten  Abstraktionen,  wie  von  verkünstelten 
Ausdrucksformeu.  Mitten  hinein  in  das  volle  Leben  greifen  diese  Reime; 
sie.  kommen  aus  dem  Leben,  sie  strotzen  von  Leben.  Stos.se  man  sich 
nicht  au  einzelne  Härten  des  sprachlichen  Ausdrucks;  der  markige  Inhalt 
verträgt  ohne  Schaden  die  derbere  Form.  Rochholz  (Alemanisches 
Kinderlied  und  Kinderspiel,  Leipzig);  Simrock  (Das  deutsche  Kinder- 
buch, Frankfurt  am  Main);  des  Knaben  Wunderhorn  (Berlin); 
Frischbier  (Preussische  Volksreime  und  Volksspiele,  Berlin);  Firmi- 
nich  (Germaniens  Völkerstimmeu.  3 Bände.  Berlin);  Dünger  (Kinder- 
lieder und  Kinderspiele)  sind  die  reichen  Fmidgruben,  aus  denen  man 
schöpfen  kann. 

Dargeboten  und  angeweudet  werden  diese  Stoffe  auf  dem  Spielplätze, 
auf  Spaziergängen,  im  Unterrichte,  wie  Zeit  und  Gelegenheit  es  mit  sich 
bringen.  Was  von  diesen  Stoflen  sangbar  ist,  wird,  nachdem  es  im 
Gesangunterrichte  geübt  worden  (siehe  den  Abschnitt  ,Das  Singen“),  auch 
fleissig  gesungen. 


Das  Zeichnen. 
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«IndetMO  Ift  mir  du  ansMllge  biseben  Zelcb* 
oen  QneohVtrbAr;  e»  erlelcbtert  mir  jede  Vor* 
ftelluog  ron  elnalicben  Dingen  nnd  du  Gemüt 
wird  scbneller  snm  Allgemeinen  erhoben,  wenn  man 
die  Gegenctände  genauer  and  aebürfer  betrachtet.'* 

Goethe. 

(Bcbriften  der  Goetbegeeellachaft  II,  279.) 

^Dcm  Zeichnen  gebührt  auf  dem  Lehr})lan  der 
Unteretufe  ein  beatlmmter  nnd  xwar  recht  ge* 
ranmiger  Plata  — nur  nicht  im  apetlaliatiech* 
kUnftleriechen,  londem  im  pädagogischen  Inter* 

IGlrpfeld. 

Vielen  Lehrern,  namentlich  den  Zeichenlehrern,  mag  es  sehr  son- 
derbar erscheinen,  wenn  im  ersten  Schuljahr  bereits  von  „Zeichnen“  die 
Kede  ist,  da  in  vielen  ministeriellen  Lehrplänen  und  in  den  'Werken  der 
meisten  Zeichenlehrer  erst  vom  vierten  oder  fünften  Schuljahr  der  Zeichen- 
unterricht anftritt.*)  Das  kann  uns  jedoch  nicht  irre  machen.  Denn 
hier  geben  nicht  die  Fachleute,  sondern  in  erster  Linie  die  Pädagogen 
den  Ausschlag.  „Es  genügt,  an  eine  einzige  psychologische  That- 
sache  zu  erinnern.  Von  sämtlichen  Vorstellungen  des  Geistes  ge- 
hören beim  Vollsinnigen  ca.  dem  Gesichtsinne  an.  Nun  halte  man 
die  hervorragende  Bedeutung  dieses  Sinnes  fest  und  bedenke  dann,  dass 
das  Zeichnen  gerade  das  Fach  ist,  welches  die  Gesichtstbiitigkeit  am 
strengsten  kontroliert  luid  am  schärfsten  in  Übung  nimmt.  Kann  diese 
Übung  zu  früh  beginnen  ? Wer  auf  der  Stufe,  wo  dem  Kinde  der  Griffel 
zum  Schreiben  in  die  Hand  gegeben  wird,  das  Zeichnen  verbieten  will 
— der  muss  seine  psychologische  Lektion  entweder  nicht  gelernt  oder 
wieder  vergessen  haben.“  (Dörpfeld.) 

Wie  viel  Streit  hat  doch  die  Frage  über  den  Beginn  des  Zeichen- 
unterrichts in  nnsem  Schulen  schon  hervorgemfen ! Und  wie  viel  un- 
nützen Streit!**)  Wie  viel  Missverständnisse  nnd  wie  viel  Oberflächlich- 
keit! Wer  freilich  „Freihandzeichnen“  im  ersten  Schuljahr  treiben  will, 
der  mag  sich  begraben  lassen.  Wer  einmal  einen  Versuch  gemacht  hat 
nnd  damit  Schiffbmch  gelitten,  soll  sich  hüten,  auf  seine  einseitige  sub- 
jektive Erfahrung  pochend,  ein  Anathema  über  das  Zeichnen  auf  der 
Elementarstnfe  zu  fällen.  Leider  beherrschen  im  Zeichenunterricht  die 
Empiriker  noch  zu  sehr  das  Feld.  Was  nicht  alles  so  einem  alten  ge- 
wiegten „Praktikus“  geglaubt  wird!  Wollte  man  die  .Sache  bei  Lichte 
besehen,  d.  h.  auf  allgemein  gültige  pädagogische  Grundsätze  zurück- 
fiihren,  so  würde  man  bald  finden,  dass  die  herrliche  Praxis  des  Em- 
pirikers nur  auf  seinen  Leib  passt,  mag  er  auch  die  Einbildung  hegen, 
eine  „Universalmethode“  erftinden  zu  haben.  Dazu  kommt,  dass  er  wie 
jeder  Fachspezialist  seine  eigene  Sache  losgelöst  von  allem  übrigen  Unter- 
richt betrachtet  nnd  sie  als  das  Zentrum  der  Schule  hält,  das  nur 
allzu  stiefmütterlich  behandelt  wird.  Ihm  sind  ja  allgemeine  päda- 
gogische Erwägungen  böhmische  Dörfer.  Und  so  kann  der  Empiriker 
sich  auch  nicht  entschliessen,  einen  frühzeitigen  Unterricht  für  das  Zeichnen 
zu  fordern. 

Anders  der,  welcher  von  grösseren  Gesichtspunkten  ausgeht.  Vor- 

•)  Eine  rühmliche  Ausnahme  hiervon  macht  Prenssen,  da  hier  der 
offizielle  Lehrplan  das  Netzzeichnen  im  2.  n.  3.  Schuljahr  anordnet.  S. 
Stnhlmann,  Leitfaden  für  den  Zeichenunterricht  in  den  prenssi.schen 
Volksschulen.  1.  Teil.  1888. 

••)  Siehe  das  dritte  Schuljahr,  2.  Auf!.,  Seite  181  ff. 
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trefflich  spricht  sich  Herr  Geh.-Oberregierungsrat  vSchöne  in  Berlin  in 
den  Preussischeu  Jahrbüchern,  XLI.  Band,  Uber  diesen  Gegenstand  aus; 
„Wer  sein  Augenmerk  vorwiegend  auf  die  zeichnerischen  Leistungen  der 
Kinder  an  sich  richtet,  mag  geneigt  sein,  erst  mit  dem  achten,  wohl 
selbst  mit  dem  zehnten  .lahre  den  Unterricht  zu  beginnen.  Keine  Frage, 
dass  die  im  übrigen  weiter  gediehene  Ausbildung  der  Kinder  ihnen 
raschere  Fortschritte  ermöglicht,  als  in  den  ersten  Schuljahren.  Allein 
wer  den  Kinfluss  bedenkt,  den  der  Zeichenunterricht  auf  das  Auge  des 
Kindes,  auf  sein  .Sehen,  sein  Beobachten  und  damit  eine  ganze  Seite 
seines  geistigen  Lebens  haben  kann  und  haben  soll:  der  soll  diesen  Ein- 
fluss iu  den  ersten  Schuljahren  nicht  missen  mögen,  und  wünschen,  dass 
zu  der  Zeit,  wo  zuerst  uud  zumeist  jene  Gewöhnung  des  Auges  und  der 
ganzen  Betrachtungsweise  eintritt  und  sich  zu  befestigen  droht,  deren 
wir  vorliin  gedachten,  gleichzeitig  das  Gegengewicht  der  Anleitung  zu 
einer  anderen  Art  des  Sehens  und  Betrachtens  nicht  fehle.  Wenn  im 
siebenten  Jahre  manches  dem  Kinde  schwer  füllt,  was  es  einige  Jahre 
später  leichter  überwindet,  so  ist  andererseits  die  früh  erworbene  Gewöh- 
nung des  Auges  und  der  Hand  nachhaltiger  und  wirksamer  als  eine 
später  angelernte  Fertigkeit:  und  so  wird  einem  von  der  untersten 
Sehulstnfe  bis  zur  höchsten  mit  mäisigem  Zeitaufwand  durchgefuhrten 
Zeichenunterricht  vor  einem  später  begonnenen  und  in  einer  grösseren  Zahl 
Stunden  erteilten  der  Vorzug  zu  geben  sein.“ 

Durchaus  unser  Standpunkt.  Wir  fangen  iiu  ersten  Schuljahr  an 
mit  dem  Zeichnen,  und  zwar  mit  dem  sogenannten  „malenden“.  Das 
Kind  malt  gern  auf  der  Scliiefertafel.  Und  diese  Freude  der  Kinder 
am  Darstellen  wollen  und  müssen  wir  in  die  unterrichtliche  Behandlung 
hereinziehen.  Denn  es  gewinuen  die  Gegenstände,  die  der  Märchennnter- 
richt  sowie  der  naturkundliche  darbictet,  für  das  Kind  dadurch  neue  Be- 
leuchtung, neues  Interesse,  neue  Befestigung. 

Aber  auch  aus  einem  andern  Grunde  tritt  schon  im  ersten  .Schuljahr 
eine  Art  des  Zeichnens  auf.  Wie  die  meisten  anderen  Unterrichtsfächer, 
so  bedarf  auch  das  Freihandzeichnen,  wenn  es  für  die  Volkssclmle  bei 
der  geringen  ihm  zugedachten  Zeit  tvirklichen  Nutzen  für  die  Kinder 
schaffen  soll,  mancherlei  Vorstufen.  Denn  die  Hand  gelangt  bekanntlich 
nur  dadurch  dazu,  eine  gerade  Linie  zeichnen  zu  können,  dass  ihre  Mus- 
keln und  die  des  Arms  gewöhnt  werden,  in  bestimmter  Reihenfolge  uud 
in  bestimmter  Weise  thätig  zu  sein.  Diese  Handgymnastik  braucht  nicht 
erst  mit  dem  freien  Zeichnen  zu  beginnen;  es  kann  ein  Teil  davon  recht 
gut  schon  vorher  vom  ersten  Schuljalir  an  abgemacht  werden  imd  zwar 
zunächst  auf  die  Schiefertafel  ins  Linien-Netz.  (Später,  im  dritten  bezw. 
vierten  .Schuljahr  ins  Punktnetz  auf  Papier;  dann  erst  folgt  Freihand- 
zeichnen.) 

.Sind  nun  diese  Vorübungen  auf  die  Schiefertafel  höchst  einfach 
uud  elementar,  mögen  sie  darum  von  manchen  Zeichenlehrern  über  die 
Achsel  angesehen  werden  — der  Pädagog  kann  sie  im  ersten 
Schuljahr  zur  Darstellung  der  besprochenen  Gegenstände 
auf  keinen  Fall  entbehren.  Ginge  ihm  doch  mit  der  Dar- 
stellimg  derselben  eine  grosse,  nicht  zu  unterschätzende  Handhabe 
für  die  Klärung  der  einfachsten  Begriffe,  für  die  Erweckung  der  Freude 
am  Unterricht  verloren.  Denn  wir  zeichnen  in  unser  Netz,  abgesehen 
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Ton  den  Grundrissen  der  Sckulstnbe,  des  Schulhauses,  des  Schulgartens, 
der  nächsten  Unigebnug  etc.  Fensterscheiben,  Stuhl,  Th&r,  Hans,  Giebel, 
Mond  (Kombinationen  von  Hai\^  und  Mond),  Rad,  Kamm,  Topf,  Sichel, 
Spaten,  Pumpe,  Wagen,  Kommode,  Bett,  Uhr  (Uhrkasten),  Herd,  Hunde- 
hütte, Lattenzann,  Thorweg,  Fichte,  Eimer,  Kessel,  Kirche  (Kirchen- 
fenster, Kirchenthür),  Schützenhut  etc. 

Alle  diese  scheinbar  zusammengewürfelten  Gegenstände  sind  durch 
die  Märchen  dargeboten,  für  das  Kind  von  grossem  Interesse  mid  im  Ge- 
dankenkreis besonders  verknüpft.  *) 

Für  die  Behandlung  im  einzelnen  dienen  folgende  Be- 
merkungen ; 

1.  Für  das  malende  Zeichnen  bedienen  sich  die  Kinder  der  quad- 
rierten Faberschen  Schiefertafeln,  denen  eine  Wandtafel  mit  Quadratnetz 
und  übereinstimmender  Bezeichnung  entsprechen  muss. 

2.  Die  Zeichenstunde  nimmt  i.  a.  folgenden  Gang:  a)  Betrachten 
und  Besprechen  des  Gegenstandes;  Nennen  und  Bezeichnen  seiner  Teile, 
b)  Zeichnung  des  Lehrers  an  der  W'andtafel  unter  Beteiligung  der 
Kinder,  c)  Besprechung  der  Zeichnung,  d)  Nachzeichnen  derselben  ins 
Liniennetz  auf  der  Schiefertafel;  Zeichnen  nach  Diktat;  Zeichnen  aus 
dem  Kopf. 

3.  Gegenstände,  die  sich  dazu  eignen,  werden  vor  dem  Nachzeichnen 
mittelst  Fröbelscher  Legehölzclien  erst  gelegt  (Kreuz,  Stuhl,  Gabel, 
Taubenlians  etc.)  oder  mittelst  der  Klötzchen  des  Tillichschen  Kechen- 
kastens  und  des  von  Nostizschen  Baukastens  (Gotha)  gebaut  (Brücke, 
Treppe,  Kreuz,  Haus  etc.). 

1.  Ist  ein  Gegenstand  hinlänglich  geübt,  so  wird  derselbe  nun  viel- 
fach variiert , z.  B.  ein  Stuhl  stehend , liegend , Lehne  rechts, 

links  etc.  und  mit  anderen  bereits  gezeichneten  Gegenständen  kombi- 

niert, z.  B.  Haus  mit  Brunnen  und  Mund;  Tisch  mit  Stuhl  rechts  und 
links  etc. 


Ein  Unterricbtsbeisplel ; Der  Brunnen. 

1.  Vorbereitung.  Dieselbe  fällt  mit  der  Natui'kunde  zusammen. 
Siehe  daselbst  die  Besprechung  unter  „Brunnen“.  Ehe  das  Zeichnen 
selbst  eintritt.  sind  die  Hauptteile  der  Reihe  nach  scharf  heranszn- 
heben.  Das  Kind  wird  dahin  geführt,  dass  es  zusammenhängend  etwa 
spricht:  Der  I^impbmnnen  hat  vier  Teile:  1.  Den  Brunnenstock,  2.  den 
Ausguss,  3.  den  Schwengel,  4.  den  Trog.  In  der  Nähe  des  Brunnens 
steht  zuweilen  ein  Stein.  Auf  den  setzt  man  die  Butte  ab,  wenn  man 
^\■as8er  holt.  W'ir  wollen  den  Stein  und  die  Butte  auch  mit  zeichnen. 
(Legen  des  Ganzen  mit  Legeholzchen). 


•)  Viele  dieser  Gegenstände  trifft  man  als  Vorlagen  in  Zeichen- 
werken mit  Ornamenten  etc.  untermischt  — oft  höchst  stümperhaft  dur- 
gestellt und  wahre  Zerrbilder.  Die  Darstellung  von  Gegenständen  aber 
— vorausgesetzt,  dass  sie  künstlerischen  Anforderungen  entsprechen  — 
ist  nur  für  die  Elementarstufe  im  Anschluss  an  den  Sachunterricht  an- 
zuwenden. Auf  der  Oberstufe  werden  sie  nach  der  Natur  gezeichnet, 
wie  es  schon  längst  z.  B.  in  Hamburg,  in  Eisenach  und  neuerdings  auch 
in  Preussen  geschieht  nach  der  Anleitung  Stuhlmanns. 
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Das  Zeichnen. 


2.  Darbietung’.  Siehe  die  Zeichnung  von  Bauer,  das  Netzzeichnen, 
Tafel  6.  Der  Lehrer  zeichnet  an  der  Tafel  vor,  aber  nicht  so,  dass  er 
alles  giebt,  sondern  die  Kinder  müssen  mitarbeiten;  sie  müssen  angeben, 
was  geschehen  soll.  Was  zeichnen  wi*  also  zuerst?  fragt  der  Lehrer. 
Den  Bmnnenstock.  Wie  soll  ich  das  machen?  Zwei  senkrechte  Linien 
zuerst.  (Angabe  der  Quadrate  auf  dem  Netz.  Die  Begriffe  senkrecht 
und  wagrecht  sind  bereits  gewonnen.)  Dann  zwei  wagrechte  Linien 
oben  und  unten.  Die  untere  ist  viel  länger.  Sie  bedeutet  die  Erde, 
auf  der  der  Brunnenstock  steht.  Der  Bmnnenstock  ist  fertig.  2.  Was 
nun?  Der  Ausguss.  Wo  soll  er  hin?  links  oder  rechts?  oben  oder  unten 
hin?  Ein  Kind  muss  vorn  an  der  Tafel  zeigen,  wo  der  Ausfluss  ange- 
bracht werden  soll.  Dann  zeichnet  der  Lehrer.  2.  Was  fehlt  uns  noch? 
Vor  allem  der  Schwengel.  Er  ist  unten  und  oben  etwas  gebogen.  Er 
ist  befestigt  an  einem  Stab,  der  ans  dem  Bmnnenstock  hervorragt.  D<i8 
müssen  wir  alles  zeichnen.  4.  Der  Trog,  in  den  das  Wasser  läuft.  Wie 
breit,  wie  hoch?  höher  wie  der  Ausguss?  5.  Der  Stein  mit  der  Butte. 
Dieselben  Fragen  und  dann  Zeichnung  des  Lehrers.  Lehrer:  So,  nun  ist 
die  Zeichnung  des  Bmnnens  fertig.  Zeige  mir  nun  einmal  alle  Teile  des 
Bmnnens.  Ein  Kind  geht  an  die  Tafel  und  erklärt  die  Zeichnung:  Das 
ist  der  Bmnnenstock;  er  ist  so  hoch,  so  breit  etc.  Dann  die  Frage: 
Was  zeichnen  wir  zuerst?  und  der  Befehl : zeichnet.  Die  Kinder  zeichnen 
BO  Stück  um  Stück  auf  ihre  Netztafel,  bis  das  Ganze  vollendet  ist.  Da- 
bei ist  wohl  zu  beachten,  dass  sie  nicht  willkürlich  anfangen,  bald  oben, 
bald  in  der  Mitte  der  Tafel.  Sondern  wo  die  Zeichnung  an  der  Wand- 
tafel steht,  da  muss  sie  auch  auf  der  Tafel  des  Kindes  stehen.  Das  ge- 
hört zur  Ordnung.  Von  vornherein  die  grösste  Genauigkeit!  Während 
des  Zeichnens  geht  der  Lehrer  die  Reihen  der  Kinder  durch  und  notiert 
sich  die  Fehler.  Dieselben  werden,  wenn  alle  Kinder  fertig  sind,  und 
zwar  möglichst  zur  selben  Zeit,  gemeinsam  besprochen  und  dann  korri- 
giert. Hausaufgaben:  Kombinationen,  welche  der  Phantasie  der  Kinder 
freien  Spielraum  gewähren. 


I(.  Die  Behandluno  des  Stoffes. 

Vorbemerkungen. 

1.  In  dem  naturkundlichen  Unterrichte  hat  der  Schüler  einesteils 
das  unabsichtlich  bereits  erworbene  heimatliche  Vorstellnngsmaterial  noch- 
mals zu  durchdenken,  anderateils  dasselbe  durch  Beobachtung,  d.  h.  durch 
absichtliche,  nach  zuvor  anfgestellten  Gesichtspunkten  zu  erwerbende  Er- 
fahmng  allseitig  zu  erweitern.  Auf  die  eigene  Beobachtung  darf  unter 
keinen  Umständen  verzichtet  werden.*)  Selbst  der  Gedanke,  die  heimat- 
lichen Vorstellungen  ans  der  Anschauung  von  Bildern  und  Modellen  ab- 
zuleiten, ist  mit  Entschiedenheit  zurück  zu  weisen.  Wohl  aber  können 
die  durch  die  Beobachtung  und  die  Bearbeitung  des  Beobachteten  schon 

*)  Was  die  Heimat  lebensfrisch  darbietet,  darüber  darf  nicht  zuerst 
gelesen,  das  darf  nicht  in  erster  Linie  nach  dem  Lehrbuche  oder  nach 
einem  Bilde  oder  einem  Modell  erklärt  und  besprochen  werden.  Ziller, 
Jahrb.  1871,  S.  122. 
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festgestellten  Resultate  nachträglich  durch  Bilder  und  Uodellerklärung 
mannigfach  befestigt  und  erweitert  werden. 

2.  Während  die  Beobachtung  der  heimatlichen  Natnrobjekte  im 
Freien,  auf  Spaziergängen,  in  den  Werkstätten,  in  freien  Beschäftigungen 
innerhalb  oder  ausserhalb  des  SchuUokals  zu  erfolgen  hat,  so  hat  das 
Besprechen  des  Beobachteten,  das  Ordnen  desselben,  sowie  die  ganze 
weitere  Durcharbeitung  des  Stoffes  nach  den  formalen  Stufen  in  der 
Schule,  im  eigentlichen  Unterrichte  zu  geschehen.  Die  Beobachtung  der 
Objekte  und  Erscheinungen  in  die  Unterrichtsstunde  selbst  zu  verlegen, 
bat  den  Nachteil,  dass  bei  dem  flüchtigen  Hinblicken,  Hernmzeigen  aller- 
meist wertvolle,  sichere  Erfahrungen  gar  nicht  zu  wege  kommen.  Während 
des  Unterrichts  können  und  sollen  allerdings  die  bereits  erworbenen  Er- 
fahrungen durch  wiederholte  Wahrnehmungen  (an  den  bis  dabin  im 
Hintergründe  gelassenen  Exemplaren,  Modellen)  ergänzt  und  berichtigt 
werden*;)  aber  sie  sollen  die  erstcren  nicht  ersetzen.  Die  Beobachtungen 
im  Freien  sind  ferner  auch  ans  dem  Grunde  nicht  zu  versäumen,  damit 
die  Gegenstände,  die  bei  der  Vorführung  in  der  Schule  als  gesonderte 
Einzeldinge  anftreten,  auch  in  ihrem  Wechselverhältnis,  in  ihrem  Zu- 
sammenhänge mit  ihrer  gesamten  Umgebung  erkannt  werden. 

3.  Unser  t.lgliches  Bcobachtungsfeld  ist  der  Schul- 
garten (wo  möglich  mit  einem  kleinen  Wasserbehälter),  der  vom  ersten 
Erwachen  des  Frühlings  an  bis  zum  Eintritt  der  winterlichen  .Tahreszeit 
eine  unendliche  Fülle  wertvollen  Beobachtnngsmaterials  bietet.  Ausserdem 
wird  jede  Woche  an  einem  im  Stundenplan  bestimmten  Schnlnachmittage 
unter  dem  Namen  „Spaziergang“  ein  kleiner  naturkundlicher  Ausflug 
gemacht,  von  dem,  bei  rechter  I.eitung,  die  Kinder  jedesmal  mit  einer 
wesentlichen  Bereicherung  ihres  Vorstellnngskreises  zurückkehren.  Doch 
sind  diese  Ausflüge  nur  von  Wert,  wenn  sie  nach  einem  wohldurch- 
dachten Plane  ausgeführt  werden.  Der  Lehrer  hat  sich  daher  für  die- 
selben nicht  minder  sorgfältig,  womöglich  schriftlich,  voi-zubereiten,  wie  für 
seine  Lehrstunden  in  der  Schule. 

4.  Die  Spaziergänge  werden  in  erster  Linie  durch  den  Gang 
des  naturkundlichen  Unterrichts  bestimmt;  doch  sind  die  Beobachtungen 
nicht  auf  diesen  nächsten  Zweck  zu  beschränken  Vielmehr  ist  auf  alles 
Wertvolle  zu  achten,  was  die  Gunst  des  Augenblicks  bietet.  Insbesondere 
mnss  im  voraus  schon  auf  diejenigen  Dinge  Rücksicht  genommen  werden, 
die  an  spätem  Stellen  des  Unterrichtes  anftreten  und  dort  weniger  leicht 
beobachtet  werden  können.  Es  empfiehlt  sich,  zu  Anfang  des  .Jahres- 
knrsns  die  Beobachtnngsobjekte  zusammen  zu  stellen  und  auf  die  einzelnen 
Spaziergänge  zu  verteilen.  Aufgesneht  werden:  Strassen,  Plätze,  Denk- 
mäler, Kirchen  etc.,  Gärten,  Felder,  Wiesen,  Wälder,  Flüsse,  Bäche, 
Teiche,  Quellen,  Hügel,  Berge,  Thäler,  Schäfer,  Hirten  etc. 

5.  Von  dem  gewonnenen  Beobachtungsmaterial  kann  nur  ein  kleiner 
Teil  in  besonderen  methodischen  Einheiten  nnterrichtlich  verarbeitet 
werden.  Anderes  wird  auf  der  Stufe  der  VerknUpftmg  (Association)  mit 
herangezogen  oder  bei  den  analytischen  Vorbereitungen  im  Märchen- 
nnterrichte  benutzt;  noch  anderes  bleibt  künftiger  Verwertung  Vorbehalten. 


*)  Ziller,  Vorl.  S.  169-171. 
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6.  Über  das  Zeichnen  ist  oben  bereits  das  Erforderliche  gesag^t 
(8.  lOü  f.).  Es  tritt  überall  auf,  wo  der  8achnnterriclit  auf  dasselbe  hinweist. 

7.  Das  Memorieren  und  Uersa gen  von  Versehen  kann  auf  jeder 
der  fünf  formaien  Stufen  erfolgen,  wird  in  der  Regel  aber  erst  auf  der 
fünften  Stufe  auftreten,  um  den  Totaleindruck  zusammenzufassen  und  der 
methodischen  Einheit  einen  angemessenen  Abschluss  zu  geben.  Es  ist 
grosser  Wert  auf  lautes,  reines  und  schönes  Sprechen  zu  legen. 

8.  Die  gelernten  Liedchen  und  Versehen  sind  fleissig  wieder  zu 
singen  und  zu  sagen,  damit  die  Kinder  des  Besitzes  sicli  freuen  können. 
Das  Singen  und  Sagen  darf  aber  nie  als  niicliterne  Wiederholung  auf- 
treten, vielmehr  sind  die  Kinder  bei  passender  Veranlassung  erst  wieder 
in  die  Stimmung  zu  versetzen,  aus  der  Liedchen  und  Versehen  hervor- 
gewachsen. 

9.  ln  der  nachfolgenden  Zusammenstellung  und  schulmäfsigen 
Zurechtleguug  und  Kearheitung  des  naturkundlichen  Materials  liaben  wir 
verschiedene  Stoll'e  der  frühem  Auflagen  unseres  Buches  (z.  B.  das  Ge- 
treide, den  Flachsbau,  den  Bäcker,  den  Müller)  wieder  gestrichen,  weil 
dieselben  zweckmäfsiger  dem  zweiten  Schuljahre  überwiesen  werden. 
Andere,  von  verliilltiiismäfsig  minderer  Wichtigkeit,  sind  in  Wegfall  ge- 
kommen einfach  aus  dem  Grunde,  um  das  StolTquautnm  auf  ein  geringeres 
Mafs  zurück  zu  führen.  Vielleicht  können  auch  in  der  vorliegenden 
Ausdehnung  noch  nicht  alle  Abschnitte  in  JahrcstVist  durchgearbeitet 
werden.  Es  ist  dies  auch  von  vorn  herein  nicht  unsere  Meinung  gewesen. 
Wir  wollten  vielmehr  den  Lehrer  in  den  Stand  setzen,  aus  dem  Vollen 
zu  nehmen  und  aiiszusclieideii,  was  für  seine  örtlichen  Verhältnisse  weniger 
passt  oder  von  geringerer  Wichtigkeit  ist,  und  haben  daher  trotz  der 
voi'genommenen  Abstriche  auch  jetzt  wieder  den  naturkundlichen  Kursus 
nicht  allzu  kärglich  ausstatteu  mögen.  Wenn  von  dem  Dargebotenen 
etwa  zwanzig  Einheiten  in  unserem  Sinne  durchgearbeitet  werden,  so 
wird  das  als  eine  völlig  genügende  .Tahresleistmig  anzusehen  sein. 


Zum  Märchen:  Die  Sternthaler. 

I.  Die  Schulstube. 

Ziel.  Heute  wollen  wir  uns  in  unserer  Schulstube  recht  ordentlich 
umschauen. 

1.  Stufe.  In  der  Schulstube  giebt’s  viel  zu  sehen,  a)  Jedes  Kind 
nennt  etwas,  ganz  nach  freiem  Belieben,  ohne  dass  ihm  irgend  ein  Zwang 
auferlegt  wird,  b)  Die  Kinder  zeigen  und  sprechen:*)  Das  ist  der  Tisch, 
das  ist  ein  Stuhl,  das  ist  eine  Bank  etc.  c)  Was  ist  das?  Die  Tafel. 
Was  ist  das?  etc. 

2 Stufe.  Begrenzung  der  Schulstube:  a)  Was  ist  das? 

Eine  Wand.  Wo  ist  noch  eine  Wand?  Wo  noch  eine?  noch  eine? 
b)  Das  ist  die  vordere  ^^■and,  das  ist  die  linke  (rechte,  hintere)  Wand. 
Einüben,  c)  An  der  vordem  Wand  hängt  die  Tafel:  das  ist  die  Tafel- 
waaid.  Das  ist  die  Fensterwand,  das  ist  die  Thürwand,  das  ist  die 


*)  Es  ist  von  Anfang  an  auf  laute,  reine,  deutliche  Aussprache  in 
ganzen  Sätzchen  zu  halten. 
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Karten  wand,  übongen:  Zeigt  die  Thürwand,  die  Fensterwand!  Was  ist 
das  für  eine  Wand?  Das?  Welche  Wand  ist  rechts?  links?  hinten? 
vorn?  (Die  Fensterwand  ist  links,  die  Thürwand  ist  rechts  u.  s.  w.) 

Aber  was  ist  da  oben?  (Decke.)  Was  hier  unten?  (Fnssboden.) 
Einüben.  Warum  hat  unsere  Schulstnbe  vier  Wände  und  eine  Decke? 
Warum  Fenster?  eine  Thüre? 

3.  Stufe.  Was  ist  zu  Hause  bei  euch  in  der  Stube?  Was  wird 
bei  dem  kleinen  Mädchen  in  seiner  Stnhe  gewesen  sein?  — Habt  ihr  in 
eurer  Stube  auch  eine  Fensterwand?  Thürwand?  etc.  Wie  viel  Fenster 
hat  unsere  Fensterwand?  eure  Fensterwand ? Ob  die  Stube  des  frommen 
Mädchens  auch  Wände,  eine  Decke  und  einen  Fnssboden  gehabt  hat? 

4.  Stufe.  Die  Stube  hat  vier  Wände,  eine  rechts,  eine  links,  eine 
vom,  eine  hinten.  Die  Stube  hat  eine  Decke  und  einen  Fussboden.  In 
der  Stube  sind  wir  vor  Regen,  Wind  imd  Kälte  geschützt. 

5.  Stufe,  a)  Zeigen  und  Nennen  der  vier  Wände  in  der  Richtung 
von  links  nach  rechts  und  umgekehrt ! b)  Zeigen  und  Nennen  der  Dinge 
in  der  Schulstube,  welche  rechts  (liuks,  vorn,  hinten)  sind!  welche  an 
der  Decke  hängen,  auf  dem  Fu.s.sboden  stehen!  c)  l\’o  wollt  ihr 
hingehen,  wenn  ihr  dranssen  seid  und  es  regnet?  wenn  es  recht  kalt 
ist?  wenn  der  Wind  sehr  stark  geht?  Warum  muss  die  Stube  eine 
Thüre  haben?  warum  müssen  Fenster  da  sein? 

Legen  und  Zeichnen:  Fenster.scheibe.  Stuhl:  stehend,  Lehne 
rechts,  links;  liegend:  (s.  Monatsblätter,  Beilage  S,  1 No.  1 — 2h).  Tisch 
(mit  Varianten)  ebendaselbst.  Gang  des  Unterrichts;  a)  Betrachten  und 
Besprechen  des  Gegenstandes;  b)  Bauen  desselben  mit  den  Stäbchen  des 
Rechenkastens,  Lugen  mit  Legehöizchen:  c)  Anzeichnen  des  Gegenstandes 
an  die  Wandtafel ; d)  Besprechen  der  Zeichnung;  e)  Zeichnen  des  Gegen- 
standes in  das  Netz  der  Schiefertafel  (vergl.  S.  103). 


2.  Das  Bett. 

1.  Stufe.  Die  Eltern  gaben  dem  kleinen  Mädchen  auch  ein  Bettchen, 
in  dem  cs  schlafen  konnte.  Eure  Eltern  lassen  euch  auch  in  einem  Bette 
schlafen.  Von  dem  Bette  wollen  wir  sprechen.  Wo  steht  euer  Bett? 
Mehre  Betten  in  der  Kammer.  Wann  sich  die  Leute  ins  Bett  legen  ? 
Wann  sie  ans  demselben  aufstehen? 

2.  Stufe.  Nennen  und  Aufzählen  der  einzelnen  Teile  des  Bettes 
im  Anschluss  an  ein  Modell,  bezüglich  an  ein  Kinder-  (Puppen-)  Bettchen, 
welches  die  wesentlichen  Teile  enthalten  muss,  a)  Bettstelle;  Vier 
Beine,  Kopfende,  Fnssende,  Seitenbretter,  Bretterboden,  b)  Bettstücke: 
Strohsack;  Unterbett,  Decke,  Kopfkissen.  In  diesen  drei  Stücken  die 
Federn,  c)  Bettwäsche:  Betttuch,  Bettüberzüge,  Kissenüberzüge. 

Wozu  ist  das  Unterbett  da?  ^\■arum  erst  noch  ein  Strohsack? 
Wozu  das  Deckbett?  die  Kopfkissen?  Warum  noch  Betttücher  und 
Überzüge  ? 

3.  Stufe.  Grosse  Betten,  Kinderbetten,  Wiegebetteben,  ^^■er  von 
euch  schläft  in  einem  Bettchen  allein?  mit  einem  der  Geschwister  zu- 
sammen? Habt  ihr  in  eurem  Bette  auch  einen  Strohsack  oder  blankes 
Stroh,  oder  eine  Stahlfedermatratze?  Habt  ihr  auch  zum  Zudecken  eine 
Federdecke  oder  eine  wollene?  Betten  früli  wieder  aufgeschüttelt  und 
zurecht  gemacht,  wobei  oft  Federn  herausfliegen  (Frau  Holle). 
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Wer  macht  die  Bettstellen?  Die  Betttücher  und  Überzüge?  Wo 
kamen  die  Federn  her?  Wann  lei?t  man  sich  ins  Bett?  Warum  legt 
man  sich  hinein?  Nicht  in  den  Tag  hinein  schlafen.  Wer  muss  auch 
am  Tage  im  Bette  liegen  bleiben?  Ganz  arme  Kinder  haben  kein 
Bettchen.  Die  thun  mir  leid.  Was  hat  das  kleine  fromme  Mädchen 
wohl  gethan,  wenn  es  sieh  abends  ins  Bettchen  legte?  früh  erwachte? 

Thnt  ihr  das  nicht  auch? 

4.  Stufe.  1.  Man  legt  sich  abends  ins  Bett,  wenn  man  müde  ist. 
2.  Man  legt  sich  ins  Bett,  wenn  man  krank  ist.  3.  Im  Bett  liegt  man 
weich  und  warm.  4.  Wir  sollen  keine  Langschläfer  sein.  5.  Wenn  wir 
uns  hinlegen  und  wenn  >^ir  anfstehen,  sollen  wir  beten. 

5.  Stufe,  a)  Wie  willst  du  beten,  wenn  du  dich  in  dein  Bettchen 
legst? 


Müde  bin  ich,  geh'  zur  Ruh, 
Schliesse  meine  Ainzen  zu; 

Will  mich  in  mein  Bettchen  legen. 


Gieb  nun  du  mir  deinen  Segen. 
Lieber  Gott,  das  bitt’  ich  dich: 
Bleib'  bei  mir,  hab’  acht  atif  mich. 

H ey. 


Oder: 


In  mein  Bettchen  leg'  ich  mich,  l Wird  mein  Gott 
Meinem  Gott  befehl’  ich  mich.  Meine  Seele  versorgen. 

Alle  -4bend,  alle  Morgen  Amen.  Simrock. 

b)  Wie  willst  du  beten,  wenn  dn  früh  erwachst? 

.Mein  Gott,  durch  deine  Güt'  und  Macht 
Bin  ich  gesund  vom  Schlaf  erwacht. 

Von  Herzen  will  ich  dankbar  sein. 

Das  Gute  thun,  das  Böse  schenn.  Amen. 

Sagen: 

1.  Rit««lfrage.  Wm  tft  fertig  und  wird  doob  Jeden  Tag  gemacht?  (Bett.) 
i.  tjchersTerachen. 

Des  Abends,  wenn  ich  früh  aufsteb, 

Des  Morgens,  wenn  ich  xo  Bette  geh, 

Dann  krähen  die  Htlbner,  dann  gackert  der  Hahn, 

Dann  fängt  das  Korn  su  dreschen  an.  Simrook. 

Zeichnen:  Bett  (siehe  Monatsblätter  Heft  4.  Beilage  S.  4 No.  24). 
Verbindung  von  Bett  und  Stuhl. 


3.  nie  Kleidung. 

1.  Stufe.*)  Die  Eltern  gaben  ihrem  kleinen  Mädchen  auch  Kleider. 
Welche  Kleider  haben  sie  ihm  wohl  gegeben?  Haben  euch  eure  Eltern 
nicht  anch  Kleider  gegeben?  Aofzählen  derselben  in  bnnter  Reihe:  (Ich 
habe  eine  Mütze,  ich  habe  ein  lycibchen  etc.  im  Wechsel  mit:  das  ist 
mein  Kleidchen,  das  ist  mein  Halstuch). 

2.  Stufe.  Diese  .Stufe  besteht  hier  vorzugsweise  in  dem  Ordnen  der 
Stoffe  nnd  in  der  Überlegrnng,  wozu  die  Kinder  die  Kleider  haben. 

a)  Die  Kleider,  welche  die  Knaben  tragen;  die  Kleider,  welche  die 
Mädchen  tragen. 

b)  Reihenfolge  der  Kleider  nach  den  Körperteilen,  welche  wir  mit 


*)  Da  sich  die  Ziele  meist  leicht  aus  den  Überschriften  ergeben,  so 
sollen  sie  der  Kürze  halber  in  den  nachfolgenden  Skizzen  nicht  immer 
noah  besonders  angegeben  werden. 
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denselben  bedecken,  z.  B.  das  Hemd  ziehen  wir  an  den  Leib,  die  Hose 
mit  dem  Hosenträger  ziehen  wir  an  den  Leib  und  an  die  Beine  etc. 

c)  Wenn  wir  keine  Kleider  hätten,  so  müssten  wir  im  Winter 
frieren,  — so  müssten  wir  uns  schämen,  — so  könnten  wir  nichts  ein- 
stecken. 

3.  Stufe,  a)  Die  Kleider,  die  du  jetzt  an  hast,  ziehst  du  alle  Tage 
an,  wenn  du  in  die  Schule  gehst.  Hast  du  nicht  auch  noch  bessere 
Kleider  zu  Hause?  Wer  auch?  Nennen  derselben.  Wann  zieht  ihr  die 
bessern  Kleider  an?  Warum  zieht  ihr  am  Sonntag  die  besseni  Kleider 
an?  b)  Angabe  der  Kleider,  welche  die  Männer,  welche  die  Frauen 
tragen.  Reiche  Leute,  arme  Leute.  Was  für  Kleider  haben  die  Soldaten 
an  ? (Einen  binnen  Kock  mit  roten  Streifen  am  Kragen  und  am  Ai-mel 
und  mit  gelben  Knöpfen);  der  Husar  von  Wilhelmsthal?  (Kote  Jacke 
mit  weissen  Streifen);  der  Schützendiener  beim  Vogelschiessen?  (Koten 
Rock),  c)  Wer  die  einzelnen  Kleidungsstücke  macht?  d)  Aus  welchen 
Stoüeu  die  einzelnen  Kleidungsstücke  gemacht  sind?  e)  IVo  die  Leute 
die  neuen  Kleider  anfheben  ? (Lade,  Kleiderschrank,  Kleiderkammer). 
Habt  ihr  auch  einen  Kleidersclirank?  etc.  f)  Wenn  die  Kleider  zerrissen 
sind,  so  flickt  sie  die  Mutter  wieder.  Warum?  Wenn  die  Kleider  schmutzig 
sind,  so  wäscht  sie  die  Mutter  wieder.  Warum? 

4.  Stufe,  a)  Die  fünf  HauptkleidungsstUcke  auf  die  Finger  über- 
tragen : Wir  haben  1 . ein  Hemd  für  den  Leih ; 2.  eine  Hose  mit  Hosen- 
träger für  die  Beine:  3.  Weste  und  Jacke  für  den  Leib  und  die  Arme; 
4.  Schuhe  und  Strümpfe  für  die  Füsse;  5.  Mütze  und  Hut  für  den  Kopf. 

b)  Wir  ziehen  Kleider  an,  1.  dass  wir  nicht  frieren,  2.  dass  wir 
uns  nicht  zu  schämen  brauchen,  3.  dass  wir  etwas  hineinsteckeu  können. 

5.  .Stufe,  a)  Nenut  die  Knabeukleider,  die  Mädchenkleider  vom 

Kopf  nach  den  Füssen  hin;  umgekehrt!  b)  Nennt  die  Kleider  in  der 
Reihe,  wie  man  sie  früh  anzieht!  c)  Nennt  die  Kleidungsstücke  für  den 
Kopf,  die  Arme!  etc.  d)  Gebt  an,  woraus  die  Kleidungsstücke  gemacht 
sind!  e)  Die  Kleider  kosten  Geld.  Wisst  ilu‘,  was  ein  paar  .Strümpfe 

kostet?  ein  Kleidchen?  ein  Paar  Schuhe?  f)  Was  muss  man  thuu, 

wenn  die  Kleider  schmutzig  (staubig)  geworden  sind)?  (Ausbürsten, 
waschen.  Warum?) 

Sagen: 

Wie  hoch  iet  der  Hirmnel,  I Wie  hat  doch  die  Mutter 

Wie  giiuera  die  Stern!  { Ihr  Kindchen  »o  gerat 

Zeichnen:  Fensterscheibe;  Fenster  (Monatsblätter,  Beilage  S.  k 
No.  8 c);  Thüre.  (Bauer,  Tafel  1.)  Schrank.  (Fensterscheibe  und  Fen.ster 
vor  dem  Nachzeichnen  mit  Legehölzchen  gelegt,  oder  mit  den  Stäbchen 
des  ReL-henkastens  gebaut.)  Hut.  Mütze. 


1.  Die  Nahrungsmittel. 

1.  Stufe.  Vater  und  Mutter  haben  dem  kleinen  Mädchen  auili  zu 
essen  gegeben.  Was  wohl?  Als  die  Eltern  gestorben  waren,  hatte  das 
arme  Mädchen  nur  noch  ein  Stückchen  Brot  zum  Essen.  Das  hat  es  aiuli 
noch  hingegeben.  Ihr  bekommt  von  euren  Eltern  auch  zu  essen.  Was 
bekommen  die  Kinder  früh  nach  dem  Aufstehen  zu  essen,  was  nehmen 
sie  mit  in  die  Schule,  was  essen  sie  zu  Mittag,  nach  der  .Schule,  zu 
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Abend?  Wenn  du  lange  nichts  gegessen  hast,  so  bist  du  hungrig;  wenn 
du  genug  gegessen  hast,  so  bist  du  satt. 

2.  Stufe,  a)  Im  Anschluss  an  eine  Reihe  von  Nahrungsmitteln,  die 
auf  dem  Schultische  ausgelegt  sind.  Aufzählen  alles  dessen,  was  wir  essen 
können,  und  zwar  zunächst  in  bunter  Reihe,  wie  den  Kindern  das  eine 
oder  andere  einfällt. 

b)  Wo  die  Nahrungsmittel  herkommen:  Das  Brot  wird  aus 
Mehl  gebacken;  das  Fleisch  kommt  von  den  Tieren;  die  Milch  kommt 
von  der  Kuh  und  der  Ziege;  die  Eier,  der  Honig,  die  .\pfel,  Wein- 
trauben, Kartoffeln  etc. 

c)  Wie  die  Speisen  znbereitet  werden:  Das  Brot  wird  ans 
Mehl  gebacken.  Das  Mehl  kommt  vom  Kom.  Das  Kom  wächst  auf 
dem  Felde.  Der  Müller  mahlt  das  Kom  zu  Mehl;  der  Bäcker  (die  Mutter) 
backt  aus  dem  Mehl  das  Brot.  Wie  Brot  gebacken  wird  (auch  mit  Rück- 
sicht auf  das  Märchen:  Die  Frau  Holle).  — Die  Suppe  wird  gekocht. 
In  die  Suppe  thut  die  Mutter  auch  Brot,  oder  Reis,  Erbsen,  Ijinsen, 
Kartoffeln.  Das  Fleisch  wird  gekocht  oder  gebraten.  Das  Gemüse  wird 
gekocht  und  zum  Fleisch  gegessen  etc. 

3.  Stufe,  a)  Welche  Speisen  werden  aus  Mehl  bereitet?  aus  Fleisch? 
(Braten,  Wurst,  Schinken,  etc.)  ans  Milch?  aus  Eiern?  ans  Blättern? 
ans  Wurzeln  und  Knollen?  (Sellerie,  Rettige,  Zwiebeln,  Rüben,  Kartoffeln) 
welche  werden  so  gegessen,  wie  sie  gewachsen  sind?  (Äpfel,  Nüsse,  Birnen) 
b)  \\'as  wird  gebacken,  gekocht,  gebraten,  eingelegt,  eingemacht,  ge- 
räuchert? was  wird  roh  gegessen?  c)  AVarme  und  kalte  Speisen,  d)  AVer 
baut  das  Kom?  das  Obst?  das  Gemüse?  AVer  bäckt  das  Brot?  wer  macht 
die  AVnrst?  wer  kocht  die  Suppe?  AVelc.he  Geräte  braucht  die  Mutter 
in  der  Küche?  AA'oniit  isst  man  die  Speisen?  AVamm  nicht  mit  den 
Fingern?  AVo  kann  man  Nahmngsmittel  kaufen?  (AA'ochenmarkt,  bei  den 
Hökerinnen,  in  der  Mühle,  beim  Kaufmann,  im  AA’irtshans.)  e)  AA'ie 
einzelne  Speisen  schmecken?  AVclche  die  Kinder  recht  gerne  essen, 
welche  nicht?  Nimmersatt,  Näscher,  f)  AVer  lässt  aber  das  Kom,  die 
Kartoffeln,  die  Bohnen,  die  Äpfel  für  uns  wachsen?  (Der  liebe  Gott. 
Rfickbezug  aufs  Märchen.)  g)  Manche  Leute  haben  kein  Brot,  keine 
Kartoffeln,  kein  Fleisch ; sie  haben  nichts  zu  essen,  sie  müssen  hungern. 
Es  ist  schlimm  für  die  Leute,  wenn  sie  hungern  müssen.  AA'as  that  das 
amie  Mädchen,  als  der  hungrige  Mann  zu  ihm  kam?  AA’ie  war  das  von 
dem  Mädchen?  Auch  die  Tiere  brauchen  Nahrang.  AA'ovon  näliren  sie 
sich?  Auch  den  Tieren  fehlt’s  manchmal  an  Nahrung  (A^ögel  in  strengem 
AVinter). 

4.  Stufe.  1.  Es  giebt  vielerlei,  was  wir  essen  können.  2.  Manche 
Speisen  essen  wir  roh,  manche  gekocht  und  gebraten,  gebacken.  3.  Es 
giebt  Speisen  ans  Mehl,  Fleisch,  Milch,  aus  Früchten,  Blättern,  AVnrzeln. 

4.  Die  Speisen  beschert  uns  der  liebe  Gott. 

Was  mich  kleidet,  wa.s  mich  nährt,  , Gott  iat’a,  der  uns  alles  giebt. 

Hat  der  liehe  Gott  beschert.  j Gott  ist’s,  der  uns  alle  liebt, 

5.  AVir  essen,  damit  wir  nicht  zu  hungern  brauchen.  6.  AVir  sollen 
kein  Nimmersatt  sein.  7.  AA’ir  sollen  dem  Hungrigen  mitteilen  (AA’ohl- 
zuthnn  und  mitzuteilen  etc.).  8.  Gieb  auch  dem  hungrigen  A^öglein  im 
AVinter  etwas  zu  ff-essen. 
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5.  Stufe,  a)  Wiederholmigsweise  rasches  Dorchlanfen  der  ge- 

bildeten Reihen.  (Nennt  Mehlspeisen,  Backwerk,  Milchspeisen,  Speisen, 
die  wir  gekocht,  gebraten,  geräuchert,  ganz  roh  essen!) 

b)  Welche  Leute  arbeiten  für  unsere  Nahrung?  (Bauer,  Schnitter, 
Müller,  Metzger  etc.) 

c)  Was  sollen  die  Kinder  thnn,  wenn  sie  sich  zu  Mittag  zum  Essen 
an  den  Tisch  setzen?  Wie  willst  du  mittags  zum  lieben  Uott  beten? 

d)  Was  willst  du  thun,  wenn  dir  ein  hungriger  armer  alter  Mann 
begegnet?  (Rückblick  aufs  Märchen.) 

e)  Was  sollen  die  Leute  thun,  wenn  in  einem  strengen  Winter  die 
Vogel  draussen  nichts  zu  fressen  finden? 


Sa  gen: 

1.  AQsxMhUpruch: 

E1u4,  zwei,  drei,  { S«lz  auf  den  dpeik, 

Batter  auf  den  Brei.  ‘ Du  musst  wei;. 


Simrock. 


Kinderpredigt : 

Bin  Huhn  und  ein  Hahn, 
Die  Predigt  gelit  an, 

Ein  Kuh  und  ein  Kalb, 
Die  l^edigt  ist  halb, 

Ein  Katz  und  ein  Haus, 
Die  Predigt  ist  aus. 

Geht  alle  nsch  Haus 


Und  haltet  einen  Schmaus, 

Habt  ihr  was,  so  esst  es, 

Habt  ihr  nichts,  vergesst  es, 

Habt  Ihr  ein  StUckebrn  Brot, 

£m>  teilt  es  mit  der  Not. 

Habt  ihr  noch  ein  Brosamleln, 

So  atreuet  e.*(  den  VQgelein. 

Simrock. 


Zeichnen*):  Messer,  Gabelt,  Eimer  (Bauer,  Taf.  5). 


5.  Wer  Garten  (nach  seiner  räumlichen  Gestalt). 

Ziel:  Wir  wollen  von  nnserm  Garten  sprechen. 

1.  Stufe.  Wir  sind  schon  vielmal  in  unserm  Schulgarten  gewesen. 

Beschreibt  den  Weg  von  der  Schulstnbe  nach  dem  Garten!  Von  der 

Schnlstube  gehen  wir  durch  die  Haustiur,  znr  Hansthüre  hinaus , die 

Treppe  hinunter,  über  den  Schnlplatz  zum  Garten.  Habt  ihr  auch  einen 
Garten?  Welchen  Weg  müsst  ihr  von  eurem  Hause  gehen,  wenn  ihr  in 
euren  Garten  wollt?  Erzählt  von  eurem  Garten : Jetzt  gehen  wir  wieder 
in  nnseru  Garten.  Wohin  wärts  liegt  derselbe?  Zeigt 's  mit  der  Hand! 

2.  Stufe.  Unterricht  im  Freien,  a)  Aufstellung  der  Schüler  im 

Lehrziminer  in  eine  Reihe  und  Gang  nach  dem  Schulgarten:  Das  ist  die 
Stnbenthilre,  das  ist  die  Hausflur,  das  ist  die  Hansthüre,  das  ist  die 

Treppe,  das  sind  die  fünf  Stufen,  das  ist  der  Schnlplatz;  das  ist  der 

Garten.  21eigt  alle  den  Garten!  Sprechen:  Das  ist  der  Garten. 

Betrachtung  des  Gartens:  Der  Garten  hat  vier  Seiten;  eine 
rechte,  linke,  vordere,  hintere  Seite,  tibnngeu:  Wer  will  an  der  linken 
(rechten)  Seite  hin-  und  wieder  hergehen?  Die  Knaben  gehen  an  der 
rechten,  die  Mädchen  an  der  linken  Seite  hin.  Ebenso  mit  vorderer, 
hinterer  Seite.  — Mitten  durch  den  Garten  geht  ein  Weg.  Der  Weg 
geht  von  vom  nach  hinten.  Die  Schüler  geben  paarweise  im  Takte  auf 
dem  Wege  hin  nnd  zurück.  Der  zweite  Weg  läuft  qner  von  links  nach 
rechts.  Abschreiten  desselben  und  Zählen  der  Schritte.  Die  rechte  und 
linke  Seite  lang,  die  vordere  und  hintere  Seite  nicht  so  lang.  Abmessen 


•)  Der  Kürze  wegen  sollen  von  da  ab  die  Zeichenobjekte,  welche  vor 
dem  Nachzeichnen  auf  der  Schiefertafel  anch  mit  Legebolzchen  gelegt 
werden  können,  mit  t bezeichnet  werden. 
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der  Seiten  mit  einer  Schnur:  sechs  Faden  lang:,  vier  Faden  breit.  — 
Auf  der  linken  Seite  eine  Mauer,  auf  der  rechten  ein  Gebäude,  hinten 
ein  Staketenzaun,  vom  offen. 

Fortsetzung:  des  Unterrichts  in  der  Schule,  a)  Durch- 
sprechen des  Gesehenen,  mit  dem  Weg:e  vom  Schulzimmer  in  den  Garten 
begrinuend.  b)  Zeichnen  des  Gesehenen  an  die  AVandtafel:  Schulhaus, 
Stubenthüre,  Hausflur,  Hausthtire,  Scbulplatz,  Garten,  Weg;e  in  demselben. 
Besprechung  der  Zeichnung,- Übungen  anderseiben,  c)  Nachzeichnen  auf 
der  Schiefertafel,  Zeigen  und  Sprechen. 

3.  Stufe,  a)  Garten  und  Stube:  Unser  Garten  hat  vier  Seiten, 

unsere  Schulstube  auch;  der  Garten  hat  eine  rechte  etc.  Seite,  die  Stube 

auch.  Die  Stube  hat  vier  Wände  imd  eine  Decke,  der  Garten  keine 

Wände,  keine  Decke.  Die  Schulstube  hat  eine  Fenster-,  eine  Thür- 

wand etc.,  der  Garten  hat  eine  Mauerseite,  eine  Stallseite,  eine  Staket- 
seite, eine  oft'ene  Seite.  ln  unserm  Garten  kann  man  nicht  wohnen, 
nicht  schlafen,  weil  es  hinein  regnet,  hinein  schneit,  weil  der  Wind 
hinein  bläst. 

4.  Stufe.  1.  Unser  Garten  hat  zwei  lauge  und  zwei  kurze 

Seiten.  2.  Die  rechte  und  die  linke  Seite  sind  lang,  die  vordere  und 
hintere  Seite  sind  kurz.  3.  Der  Garten  hat  zwei  Wege.  4.  Im  Garten 
kann  man  nicht  wohnen  und  nicht  schlafen,  weil  er  keine  Wände  und 
keine  Decke  hat. 

5.  Stufe.  Angabe  des  Weges  von  der  Schulstube  bis  zur  hiuiera 
Gartenseite:  von  dieser  zurück  ins  Zimmer. 

Geht  an  der  Zeiclmung  auf  der  Tafel  von  der  Schulstube  bis  zur 
Staketseite!  von  der  Stallseite  bis  auf  den  Schulplatz!  etc. 

Wir  stellen  uns  au  die  vordere  Seite  und  sehen  nach  der  hinteren: 
wo  haben  wir  die  Mauerseite  V die  StallseiteV  Wir  sehen  von  der  Stall- 
seite nach  der  Mauerseite,  wo  haben  wir  die  Staketseite V die  ofl'ene  Seite? 


Sagen: 

l.  Wer  hat  die  Bluiueu  nur  erdacht, 
Wer  hat  ate  achon  gemacht, 
Uelb  uod  rot  und  woiM  und  blau, 
Daaa  i«h  meine  Lojt  drau  achau? 
Daa  hat  dar  liebe  Uott  gethau, 
Der  alle»,  all«#  machen  kann. 

Nach  Hey. 


S.  £h  um  eine  Jungfrau  auf  dem  Itaom, 
Halt’  ein  rote#  Rocklein  au. 

Im  Hcmtn  war  «In  Stein; 

Rat.  wa.«  mag  da«  «ein?  (Kirache.) 

Siuroo». 


Zeichnen:  Der  Oartenf  mit  Schulhaus  und  Schulplatz.  (Eingehende 
Besprechung  der  Zeiclmung,  klare  Auflassung  jeder  einzelnen  Linie,  all- 
mähliches Entstehenlas.sen  aus  den  einzelnen  Teilen.)  Bauen  der  Treppe 
vor  dem  Hause,  Zeichnen  derselben  ins  tjuadratnetz  der  Wandtafel,  Nacn- 
zeichnen  auf  der  Schiefertafel.  Rechen,  Giesskanne  (Bauer,  Taf.  7 ).  Leiter 
(mit  Varianten)  Monatsbl.  S.  7. 


U.  Das  Feld. 

Ziel.  Wir  wollen  nach  dem  Amricher  Feld  gehen  und  uns  da 
umschaucn. 

l.  Stufe.  Wer  weiss,  wo  das  .-Vraricher  Feld  liegt?  Wer  kann  an- 
geben, welchen  Weg  wir  gehen  müssen,  um  hinzukommen?  Was  wir 
unterwegs  sehen  werden?  Wer  weiss  schon  etwas  von  dem  Amricher 
Feld  zu  sagen. 
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2.  Stufe,  a.  Der  Auszug:  Von  der  Schule  gehen  wir  über  den 
Scbulplatz,  Uber  die  Brücke,  durch  die  Müblhäuserstrasse,  an  der  Hof- 
üscherei  vorüber,  über  die  Eisenbahn,  am  Zollhaus  vorbei  ins  Feld. 
Achten  auf  das,  was  wir  rechts  an  unserm  Wege,  links  von  demselben 
beobachten;  was  auf  dem  Wege  zu  sehen  ist  (Leute,  Pferde  etc.). 

b.  Die  Umschau  auf  dem  Felde:  Der  Weg  geht  mitten  durchs 
Feld;  rechts  und  links  sind  erst  Äcker,  dann  Wiesen.  Unser  Feld 
reicht  von  den  Häusern  an  der  Eisenbahn  bis  an  das  Amricher  Wasser 
(Brücke  mit  4 Bogen).  Was  wir  auf  dem  Felde  sehen:  Bauer,  Pferde, 
Pflug ; genauere  Betrachtung  desselben.  Wie  gepflügt  wird.  Die  Feld- 
gewächse, welche  wir  sehen;  Blumen.  Achten  auf  das  Tierleben  auf 
dem  Felde:  Lerchen,  Gesang  derselben;  Bienen,  Schafe,  u.  s.  w. 

c.  Besprechen  des  Angeschanten  in  der  Schule  nach  be- 
stimmten Gesichtspunkten;  Entwurf  einer  Zeichnung  vom  Wege  bis  zum 
Felde  und  von  diesem  selbst,  und  weitere  Verarbeitung  und  Einprägung 
des  Anschauungsmaterials  an  dieser  Zeichnung. 

3.  Stufe:  a.  Wir  sind  in  dem  Felde  gewesen;  das  kleine  Mädchen 
ist  auch  durchs  Feld  gegangen.  Was  haben  wir  im  Felde  gesehen? 
Was  wird  das  kleine  Mädchen  in  unserm  Geschichtchen  im  Felde  gesehen 
haben? 

b.  Vergleichung  des  Feldes  mit  dem  Garten:  Der  Garten  hat  einen 
Zaun,  das  Feld  nicht;  der  Garten  hat  eine  Thüre,  das  Feld  ist  offen. 
Znm  Felde  hat  man  keinen  Schlüssel  nötig,  wenn  man  dabin  gehen  will; 
es  steht  üfien.  Im  Garten  sind  Wege  zum  Spazierengehen,  im  Felde 
Fahrwege,  Kunststrassen,  Eisenbahnen.  Im  Garten  wachsen  Blumen,  im 
Felde  auch.  Im  Garten  kann  man  nicht  wohnen,  im  Felde  gar  nicht. 
Warum  nicht? 

4.  Stufe.  1.  Im  Felde  giebt’s  Äcker  und  Wiesen.  2.  Das  Feld 
giebt  den  Feldtieren  Wohnung  und  Nahrung.  3.  Auf  dem  Felde  wächst 
auch  Nahrung  für  den  Menschen.  (Der  Herr  lässet  Gras  wachsen  für 
das  Vieh  und  Saat  zu  Nutz  dem  Menschen.)  4.  Wohnen  können  wü- 
aber  nicht  im  Felde,  weil  wir  nicht  vor  Kegen  und  Kälte  geschützt  sind. 

5.  Stufe.  Was  für  Ackergeräte  wir  auf  dem  Felde  gesehen  haben; 
was  für  Leute  wir  auf  dem  Felde  haben  arbeiten  sehen;  welche  Gewächse 
auf  dem  Felde  gezogen  werden;  welche  Tiere  im  Felde  leben;  warum 
wir  aber  nicht  im  Felde  wolmen  können. 

Sagen: 

J.  Tr»  ri  r» 

Der  Sommer  der  Ut  da! 

Wir  wollen  hinani  ln  Garten  I 

l'nd  wollen  dea  Sotuoiert  warten.  | 

Tra  ri  ra 

Der  Sommer  der  lat  da. 

Simrock.  | 

3.  Auf  dem  Felde  ateht  ein  Mann, 

Der  nicht  sehen  und  hören  kann; 

Doch  willat  du  nach  dem  Weg  ihn  fragen. 

Den  wird  er  dir  gana  richtig  aagen. 

Wer  ist  daa?  (Wegweiser.) 

Lauach. 

Zeichnen:  Das  Feld  und  der  Weg  zum  Felde.  Telegraplienstangen 
mit  Leitungsdraht.  Sichel  (Varianten).  Heugabel  (Monatsblätter  Nr.  12.) 

Du  Schuljahr.  ■ 8 


Der  Ackeratnaitn  hat  elngeakt, 

Nun  $onn  und  Hegen  drüber  gehl, 

Die  Vögel  aingeo, 

Die  Kürnlelu  lerapringen, 

Juchhei  Jochhel  Juchhe! 

Leldeadorf. 
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7.  Der  Wald. 

(Das  Rösesche  Hölzchen.) 

Ziel:  \Vir  wollen  lernen,  wie  es  im  Walde  aassieht. 

1.  Stufe.  Warum  ist  das  Stemthalermädcben  in  den  Wald  ge- 
gangen? Warum  gehen  eure  Eltern  in  den  Wald?  Wo  ist  ein  Wald? 
Wer  von  euch  ist  auch  schon  im  Walde  gewesen?  Wer  will  etwas  vom 
Walde  erzählen?  Wir  wollen  einen  Spaziergang  in  den  Wald  machen 
und  sehen,  wie  es  dort  ist:  wir  wollen  ins  Rösesche  Hölzchen  gehen. 
Wohinwärts  liegt  dasselbe?  Welchen  Weg  müssen  wir  gehen,  wenn  wir 
dahin  wollen? 

2.  Stufe,  a.  Gang  in  den  Wald:  a)  Der  Weg  dahin,  b)  Was 
wir  im  W'alde  sehen : Bäume,  Hecken  nnd  Gebüsche,  Blumen,  Gras  und 
Moos;  Vögel,  Käfer,  Ameisen,  vielleicht  auch  ein  Eichhörnchen;  Felsen; 
hübsche  Plätze,  wo  man  sich  Umsehen  kann. 

b.  Besprechung  des  Gesehenen  in  der  Schule:  a)  Welchen 
Weg  sind  wir  gegangen,  und  was  haben  wir  da  gesehen?  b)  Im  Walde 
sind  viele  Bäume;  grosse  und  kleine;  eng  beisammen;  die  Aste  gehen 
oben  zusammen  nnd  machen  ein  ordentliches  Dach.  An  dem  Felsen, . wo 
die  Bank  stand,  war  es  gerade,  wie  in  einer  Stnbe:  die  Äste  mit  den 
vielen  Blättern  sind  die  Decke,  die  Gebüsche  sind  die  Wände.  Wir 
haben  Bachen,  Eichen  und  Fichten  gesehen;  Laubbäume,  Nadelbänme. 
c)  Es  giebt  Buchenhecken , Eichengebüsche , Himbeerstränche.  Die  Ge- 
büsche an  manchen  Plätzen  so  dicht,  dass  man  sich  leicht  darin  ver- 
stecken kann.  Wer  von  euch  hatte  sich  darin  versteckt?  Wer  hatte 
ihn  gefunden?  d)  Was  für  Blumen  haben  wir  gefunden?  Wie 
sahen  sie  aus?  Und  der  Boden  war  nicht  gedielt,  wie  in  der  Stnbe, 
nicht  gepflastert,  wie  in  der  Strasse,  sondern  mit  Gras  nnd  Moos  be- 
wachsen. e)  Was  für  Vögel  haben  wir  singen  hören?  Was  für  andere 
Tiere  haben  wir  noch  gesehen?  f)  ln  unserm  Walde  giebt's  auch  grosse 
Felsen.  Durch  den  einen  sind  wir  hindurch  gegangen;  in  den  andern, 
vor  dem  die  Bank  stand,  gehen  tiefe  dunkle  Löcher  (Höhlen).*)  Ein 
Felsen  geht  ganz  hoch  in  die  Höhe.  Dürfen  die  Kinder  hinauf  klettern? 
Warum  nicht?  g)  Auch  hübsche  Plätzchen  giebt's  in  unserm  Walde,  wo 
man  sich  Umsehen  kann.  Auf  dem  spitzen  I^edigerberge  sieht  .man  die 
Häuser,  die  Kirche,  die  Brauerei,  dahinter  den  Petersberg;  bei  dem 
Tempelchen  die  Eisenbahn,  Stedtfeld;  auf  dem  Metilstein  die  Wartburg 
und  viele,  viele  Berge. 

3.  Stufe,  a)  Im  Walde  ists  ordentlich  wie  in  einer  Stnbe:  Fuss- 
boden,  Wände,  Decke.  In  der  Stnbe  sind  wir  geschützt  vor  Hitze,  Regen 
nnd  Wind,  im  Walde  auch,  b)  Im  Felde  stehen  einzelne  Bäume,  im 
Walde  viele  beisammen.  Im  Felde  wachsen  Kom,  Weizen,  Kartoffeln, 
Rüben,  im  Walde  Bäume,  Gebüsche,  Nüsse,  Beeren.  Im  Walde  ist  man 
geschützt  vor  Regen,  Sonnenhitze,  Wind,  im  Felde  nicht.  Im  Walde 
kann  man  sich  leicht  verstecken,  im  Felde  nicht  so  leicht,  c)  Wer  ist 
schon  in  einem  andern  Wald  gewesen?  Gab’s  auch  so  viele  Bäume  dort? 
W^ar’s  auch,  wie  in  einer  Stube?  etc. 


*)  Mit  Rücksicht  auf  das  9.  Märchen. 
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4.  Stufe.  1.  Im  Walde  stehen  viele  Bftnme  eng  beieinander.  2.  Im 
Walde  ist  es  hübsch  kühl.  3.  Die  Bäume  halten  den  Regen  auf.  4.  Die 
Bäume  halten  den  Wind  auf.  5.  Im  Walde  wohnen  viele  Tiere.  6.  Im 
Walde  kann  man  sich  leicht  verbergen. 

5.  Stnfe.  a)  Welchen  Weg  müssen  wir  gehen,  wenn  wir  in  unsem 
Wald  wollen?  Wer  weiss  einen  andern  AVeg  dahin?  b)  Wer  will  die 
Blumen,  die  Bäume  sagen,  die  im  Walde  wachsen?  die  Tiere,  welche  im 
Walde  leben?  c)  Wo  gehen  manche  Leute  hin,  wenn  sie  kein  Holz  mehr 
zu  Hause  haben  ? Wo  wollt  ihr  hingehen,  wenn  ein  Regen  kommt  und 
ihr  seid  nicht  weit  vom  Walde?  d)  Wenn  die  Kinder  Versteckens 
spielen  wollen,  wo  können  sie  das  recht  gut?  Kleine  Kinder  dürfen  aber 
doch  nicht  allein  in  den  Wald  gehen.  Warum  nicht?  Weil  sie  sich 
leicht  verirren  können  und  den  AVeg  nicht  wieder  finden. 

Sagen; 

1,  E»  stieg  ein  BUblein  auf  einen  Baum  I 
O,  so  hoch,  man  sah  es  kaum;  I 

SchiQpfte 

Von  Ast  zu  Acstchon,  j 

IlQpfle  I 

Zum  Vogelnestehen.  ' 

Rei,  <la  lacht  es. 

Ei,  da  kracht'  es, 

PimupH,  da  lag  es  drunten. 

dimrock. 

3.  Ringel,  Riagel,  Reihen, 

Lusüg  bt's  im  Freien,  ‘ 

Sonn'  Ist  bell  und  Illmmel  blau, 

Bunt  die  Blumen,  grün  die  Aut 
Lustig  late  Im  Freien. 

Ringel,  Ringel,  Reihen. 

Leidesdorf. 

Zeichnen:  Wald  und  Weg  zum  Walde.  Fichte.  (Monatsblätter  Nr.  35.) 


3.  Wie  die  Kinder  zur  Schnecke 
sagen: 

Schneck  lui  Haus, 

Kriech  aus, 

Steck  deine  Hörner  raus. 

Wenn  du  sie  nicht  strecken  willst, 
Wrrf  ich  dich  in  Graben, 

Frcfuten  dich  die  Raben ; 

Hol  ich  dich  herau.t. 

Frisst  dich  die  Maus, 

Schneck  im  Haus. 

8i  mrock. 


. H.  Die  Himmelsgegenden. 

Ziel.  Wir  wollen  davon  sprechen,  wo  die  Sonne  auf-  und  uutergcbt. 

1.  Stufe.  Die  Sonne  steht  am  Himmel.  Zn  welcher  Zeit?  Am 
Tage.  'Was  seht  ihr  aber  nachts  am  Himmel?  Sieht  man  die  Sterne 
und  den  Mond  immer  in  der  Nacht?  Warum  nicht?  Siebt  man  die 
Sonne  am  Tage  immer?  Warum  nicht?  Wann  geht  die  Sonne  auf? 
Wann  geht  sie  unter?  Wohinwärts  steht  die  Sonne  am  Morgen?  am 
Abend?  Wo  geht  sie  auf?  unter?  Wohinwärts  steht  sie  des  Mittags? 

2.  Stnfe.  Morgens  geht  die  Sonne  auf,  abends  unter.  Vom  Morgen 
bis  zum  Abend  macht  sie  einen  Weg  am  Himmel.  Der  Weg  ist  ein 
Bogen.  Am  Mittag  steht  sie  am  höchsten.  Morgens  steht  sie  dahin- 
wärts  (wird  gezeigt),  abends  dabinwärts,  mittags  dahinwärts.  Zeichnung 
an  der  Wandtafel : Schnlhaus,  Kreis  um  dasselbe  als  Horizont,  Auf-  und 
Untergangspnnkt.  Modell;  Kreisring,  Tagebogen  der  Sonne  (leicht  anzu- 
fertigen aus  Fassreifen.) 

Übungen:  Seht  dahinwärts,  wo  die  .Sonne  am  Mittag  steht!  Zeigt 
mit  dem  Arm  dahin,  wo  die  Sonne  anfgeht!  untergeht!  Wann  steht  die 
Sonne  aber  hierhinwärts ? Uar  nicht.  Zeigt  auch  dahinwärts,  wo  die 
Sonne  gar  nicht  hinkömmt! 

3.  Stnfe.  a)  Zeigt  aufs  Fenster!  Das  Fenster  liegt  nach  dem 
Aufgang  der  Sonne  hin.  Zeigt  nach  der  Thüre!  Sie  liegt  nach  dem 

8» 
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Untergang  der  Sonne  tiin.  Zei^  nach  der  Wandtafel!  Sie  hängt  dahin- 
wärta,  wo  die  Sonne  am  Mittag  steht,  b)  Nennt  Dinge,  die  dahinwärts 
liegen,  wo  die  Sonne  anfgeht!  untergeht!  etc. 

4.  Stnfe.  1.  Dahinwärts,  wo  die  Sonne  anfgeht,  ist  Morgen. 
‘2.  Dahinwärts,  wo  die  Sonne  nntergeht,  ist  Abend.  3.  Dahinwärts,  wo 
die  Sonne  Mittags  steht,  ist  Mittag.  4.  Dahinwärts,  wo  die  Sonne  gar 
nicht  binkommt,  ist  Mitternacht. 

5.  Stnfe.  a)  Das  Fenster  ist  nach  Morgen  hin,  die  Thüre  nach 
Abend  bin,  die  Wandtafel  nach  Mttag  hin,  die  Karte  nach  Mitternacht 
hin.  b)  Das  Fenster  ist  nach  Morgen;  zeigt  noch  etwas,  was  nach  Morgen 
liegt  etc.  . c)  Dinge  ansserhalb  der  Schnlstnbe,  die  nach  Morgen,  Mittag  etc. 
liegen,  d)  Wohinwärts  vom  Lehrer  angegebene  Dinge  liegen,  e)  An- 
zeichnen des  Schnlhanses  und  verschiedener  nahegelegeuer  Gegenstände  nach 
den  Himmelsgegenden  vom  Schulhanse  ans.  Übungen,  f)  Seht  nach 
Mittag!  Was  habt  ihr  vor  euch?  was  links?  rechts?  hinter  euch?  — 
Seht  nach  Morgen!  ^V■as  habt  ihr  rechts?  links?  etc.  ' g)  Nennt  alle 
Himmelsgegenden  von  Morgen  nach  Mittag  hin!  in  umgekehrter  Richtung! 
h)  Auf  dem  Schulplatze  eine  ganze  Reihe  anfstellen  und  nach  Kommando 
drehen  lassen  nach  Morgen,  Abend,  Mitternacht,  Mittag!*) 

Zeichnen:  Sonne;  Mond,  abnehmend,  zunehmend.  Vollmond. 


Zum  2.  Märchen:  Frau  Holle. 

9.  Der  Brunnen. 

Ziel.  Besprechung  des  Marktbrnnnens. 

1.  Stnfe.  Die  Kinder  geben  an,  was  sie  von  dem  Marktbrunneu 
und  von  dem  Wege  dahin  (von  der  Schule  aus)  zu  sagen  wissen. 

2.  Stnfe.  a)  Gang  nach  dem  Brunnen:  Weg  dahin.  Betrach- 
tung des  Brunnens. 

b)  Besprechung  des  Gesehenen  in  der  Schule:  Der 
Marktbrunnen  steht  vor  der  Kirche,  neben  den  Linden,  dem  Schloss 
gegenüber.  Er  hat  einen  g^rossen  Wasserbehälter.  Derselbe  ist  achteckig 
und  von  Stein,  ln  der  Mitte  steht  der  Bruunenstock  Auf  dem  Bmnnen- 
stock  steht  ein  goldener  Mann  mit  einem  grossen  Spiess  in  der  Hand. 
Das  ist  der  Ritter  St.  Georg.  Er  sticht  mit  dem  Spiess  einen  bösen 
Lindwurm  tot.  — Am  Bruunenstock  sind  vier  Röhren.  Aus  den  Röhren 
fliesst  das  Wasser.  Das  Wasser  ist  klar  und  hell  und  schön  ftisch. 
Das  Wasser  kommt  aus  der  Erde  in  den  Brunnenstock. 

3.  Stufe.**)  a)  Aus  dem  M<arktbrunnen  fliesst  das  Wasser  Tag 
und  Nacht  von  selbst  heraus:  der  Marktbrunnen  ist  ein  Springbrunnen. 
Beim  MUhlbmnnen  muss  das  Wasser  heransgepumpt,  beim  Brunnen  in  der 
Fischerstadt  in  einem  Eimer  heraufgewunden  werden:  Pnmpbmunen,  Zieh- 

*1  Von  nun  ab  ist  bei  jeder  sich  darbietenden  Gelegenheit  auch  aut 
die  Richtung  nach  den  Himmelgegeuden  zu  verweisen,  z.  B.  die  Strasse 
läuft  von  Abend  nach  .Morgen,  da.s  Mühlwasser  fliesst  von  Morgen  nach 
Abend. 

**)  Um  auf  der  3.  Stufe  fruchtbare  Vergleichungen  anstellen  zu 
können,  müssen  vorher  und  bis  dahin  auch  verschiedene  andere  öffent- 
liche und  Privatbrunneu  aufgesucht  und  angeschaut  worden  sein. 
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brrnuK'ii.  Anzeir.hnen  eines  Springbrunnens  and  eines  Ziehbrunnens.  In 
nnserer  Schule  ist  auch  ein  Brunnen  (Wasserleitung).  Das  Wasser  fliesst 
auch  lieraus,  aber  nicht  immer  fort.  Es  wird  zngeschraubt , wenn  man 
genug  hat.  b)  Vergleich  des  Marktbrunnens  mit  dem  schwarzen  Brunnen: 
Beides  sind  Springbrunnen;  dort  der  Behälter  ans  Stein,  hier  ans  Ehsen; 
dort  auf  dem  Bmnnenstock  ein  goldener  Hann  mit  einem  Spiess,  hier 
ein  kleines  schwarzes  Männchen  aus  Eisen,  das  eine  grosse  Schüssel 
(Schale)  auf  dem  Kopfe  trägt  etc.  c)  Manche  Leute  haben  einen  Brunnen 
im  Hofe,  manche  in  der  Küche,  manche  müssen  das  Wasser  weit  her 
holen.  Wer  von  euch  hat  auch  einen  Brunnen  im  Hofe?  in  der  Küche? 
Wozu  braucht  man  das  Brunnenwasser?  (Znm  Trinken,  Kochen,  Waschen, 
Scheuem,  Giessen  etc.)  Wo  giebt  es  auch  noch  Wasser?  Warum 
trinken  wir  das  Wasser  aus  dem  Flusse  nicht?  Zeichnen  verschiedener 
Brunnen. 

4.  Stufe.  1.  Der  Brunnen  giebt  uns  Wasser  zum  Trinken, 
Waschen  und  Kochen.  2.  Der  Brunnen  bekommt  das  Wasser  ans  der 
Erde.  3.  Es  giebt  Springbrunnen,  Pnmpbrnnnen  und  Ziehbmnnen. 

5.  Stufe,  a)  Aufzählen  der  Spring-,  Pump-  und  Ziehbrunnen, 
welche  den  Kindern  bekannt  sind,  b)  Warum  ist  es  gut,  dass  y^dr 
Brunnen  haben?  c)  Was  wird  es  für  ein  Brunnen  gewesen  sein,  an 
dem  das  Mädchen  sass  und  spann?  Gründe  für  diese  Annahme. 

Sagen: 

1.  RinK^l,  Ringel,  RonenknuiBj  | GrosM  Wluche,  kleine  Wäsche, 

Sets  ein  Töpfchen  Wasser  Del:  Allerliand  sehr  feine  Wische, 

Morgen  wollen  wir  waschen,  | Kikeriki. 

I (Splelrers,  s.  Leitlesdorf  I.  2?.) 


Was  ein  feines  Mädchen  kann. 


2.  Ich  bin  ein  feine«  Mädchen, 
Kann  drehen  das  Rädchen, 
Kann  nicken  nnd  stricken, 
Und  nähen  und  sticken, 


Kann  hüpfen  und  springen 
Und  lesen  und  singen, 

Kann  braten  und  kochen, 

Das  Fleisch  und  die  Knochen. 


Zeichnen:  Springbrunnen,  Pumpbrunneut  in  verschiedener  Stellung. 
(Monatsblätter,  Beilage  S.  3 No.  15  und  16;  Bauer,  Taf.  7.) 


10.  Das  Schäfchen. 

Wo  haben  wir. die  Schäfchen  gesehen?  Grabeuthal.  Es  war  eine 
ganze  Herde  bei  einander,  alte  Schafe  und  junge  Lämmchen.  Vor  ihnen 
ging  der  Schäfer  her,  mit  einer  Schippe  in  der  Hand.  Neben  ihm  ging 
sein  Hnnd,  der  ihm  die  Schäfchen  hüten  half.  Die  Lämmchen  sahen  ganz 
hübsch  weiss  ans;  cs  war  aber  auch  eins  damnter,  das  hatte  ganz 
schwarze  Wolle.  Zwei  Lämmchen  konnten  nicht  gnt  mit  fortkommen; 
sie  waren  lahm  and  hinkten  hinten  nacli.  Die  Schäfchen  sind  ganz  mit 
Wolle  bedeckt;  nur  das  Gesicht  nnd  die  Beine  haben  keine  Wollhaare. 
An  den  Füssen  sind  Klanen,  gerade  so,  tvie  bei  dem  Kälbchen  and 
der  Knh. 

Im  Amricher  Wasser  wurden  die  Schäfchen  gewaschen.  Ein  Mann 
tauchte  sie  ins  Wasser  und  wusch  ihnen  die  WoHe  rein.  Den  andern 
Tag  haben  wir  gesehen,  wie  die  Schäfchen  geschoren  wurden.  Ein  Mann 
nahm  ein  Schäfchen  anf  den  Schoss  und  schnitt  ihm  mit  einer  grossen 
Scheere  die  Wolle  ab.  Hat  ihnen  das  Abschneiden  wehe  gethan?  Nein. 
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Es  war  gnit  für  sie,  dass  sie  in  den  heissen  Sommertagen  den  dicken 
WoUpelz  los  wurden.  Ehe  es  kalt  wird,  hat  ihnen  der  liebe  Qott  die 
Wolle  wieder  wachsen  lassen. 

Das  Schäfchen  ist  ein  gutes  Tier.  Es  schmeisst  nicht  und  heisst 
nicht  und  wird  nicht  böse,  wenn  es  auch  geschlagen  wird.  Das  Lämm- 
ist  auch  gut  mit  den  kleinen  Kindern.  Es  hüpft  auch  und  springt  wie 
die  Kinder.  Der  liebe  Gott  will  haben,  dass  uns  das  Schäfchen  seine 
Wolle  geben  soll.  Was  machen  wir  ans  der  Wolle? 


Singen:  Ein  junges  Lämmlein,  weiss  wie  Schnee  etc.  (Siehe  Singen). 
Sagen : 


1.  Diw  ScbÄfchcu  auf  der  Weidr 
Hat  Wolle,  weich  wie  Seide, 

Hat  um  den  Hals  ein  rotea  Band; 

Frlaat  Krlirocben  auch  aus  meiner  Hand. 

S.  Mäh,  Lämmchen,  mäht 

Daa  L&mmcben  lief  in  Schnee. 


Es  «tieaH  sich  an  ein  Steiuchen, 

Da  tlial  ihm  wob  aelu  ßefnchen. 

Ei  stleas  sich  an  ein  Bibckehen, 

Da  tbat  ibm  weh  sein  K>>pfchea. 

Es  sich  an  ein  .Sirl»che!eiQ, 

Ihi  thnt  iiim  weh  sein  Häuchelein, 

Da  ■'flgt  «i««  IJimmcheu  Tiiith! 

Nach  Slmrock. 


Zeichnen:  Schüferschippe  (ähnlich  wie  Mona'tsblätter,  Beilage 
No.  14).  Sichel  (Varianten),  Heugabel  (Monat.sblätter  No.  12).  Sense, 
Dreschflegel. 


Zum  3.  Märchen:  Strohhalm,  Kohle  und  Bohne. 

II.  nie  Kohle. 

Ziel.  Wir  wollen  von  einem  der  drei  Kameraden  sprechen,  die 
miteinander  die  Reise  in  ein  fremdes  Land  antraten  — von  der  Kohle. 

1.  Stufe.  Welches  waren  die  drei  Kameraden?  Sie  freuten  sich, 
dass  sie  zusammengekommeu  waren.  Sie  waren  alle  drei  einer  grossen 
Gefahr  entgangen.  Welcher?  Sie  reisten  zusammen  fort.  Warum  blieben 
sie  nicht  zu  Hanse  ? Die  Kohle  kennt  ihr.  Wo  habt  ihr  die  Kohle  gö- 
sehen?  Ist ’s  gut,  dass  wir  Kohlen  haben?  Was  giebts  für  Kohlen?  Holz- 
kohlen, Steinkohlen,  Braunkohlen.  Angabe  dessen,  was  die  Kinder  von 
denselben  im  einzelnen  schon  wissen. 

2.  Stufe.  Der  Lehrer  legt  ein  Scheitchen  Holz  ins  Fener  des 
Schnlofens,  das  er  halb  verbrennen  lässt.  Ansserdem  hat  er  ein  Stück 
Schmiedekohle , ein  Stück  Stein-  und  ein  Stück  Brannkohle  aofgestellt. 
Im  Anschluss  an  die  Anschanungsobjekte  wird  das  Bild,  welches  die 
Kinder  von  der  Kohle  haben,  vervollständigt.  Anscbaunng  und  ver- 
gleichende Besprechung  der  drei  Kohlensorten  nach  Farbe,  Glanz,  Ge- 
wicht. Glühende  (lebendige),  tote,  Msche  Kohle.  Wo  bekommt  mau 
die  Braun-  and  Steinkohlen  her?  (Kohlenbergwerke;  gewonnen  durch 
darstellenden  Unterricht.) 

3.  Stufe.  Welche  anderen  Dinge  verbrennen  auch  im  Feuer? 
Welche  derselben  geben  beim  Verbrennen  viel,  welche  wenig  Hitze? 
Kohlen  geben  beim  Verbrennen  wenig  Rauch;  Reisig,  Stroh,  Kraut 
viel.  Russ,  Schornsteinfeger.  Welche  Dinge  verbrennen  nicht  ün 
Feuer? 

4.  Stufe.  1.  Die  Kohle  ist  ein  Brennmaterial.  2.  Mit  der  Kohle 
heizen  wir  die  Stabe,  den  Kochherd,  den  Backofen.  3.  Eis  giebt  Holz- 
kohlen, Braunkohlen  und  Steinkohlen. 

5.  Stufe.  Was  wirds  für  eine  Kohle  gewesen  sein,  die  in  nnsenu 
Geschieh tchen  vorkömmt?  Warum  glaubt  ihr  das?  Wer  kann  die  Kohlen- 
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(arten)  ihrem  Gewichte  nach  nennen?  Was  ist  das  für  eine  Kohle? 
aber  das?  das?  Warum  heizen  wohl  die  Leute  die  Lokomotiven  mit 
Steinkohlen  and  nicht  mit  Braunkohlen?  Wie  muss  man  es  anfangen, 
wenn  ans  einer  frischen  Kohle  eine  glühende,  aus  einer  glühenden  eine 
tote  werden  soll? 

Sagen:  RXtsel.  Was  geht  rot  ins  Waster  und  kommt  schwarz 
heraus?  (Kohle.)  Was  geht  schwarz  ins  Feuer  und  kommt  rot  heraus? 
(Eisen.) 

Zeichnen:  Herd  (MonatsbUtter  No.  28,  Bauer,  Taf.  .5),  Küchenbankt 
(Bauer,  Taf.  4),  Licht  (Bauer,  Taf.  2).  Zusammen.stellung  von  Tisch  und 
Licht 


12.  IMe  Bohne. 

Die  Kinder  fassen  zusammen,  was  sic  auf  Grund  vielfacher  An- 
schauung von  der  Bohne  und  Bohnenpflanze  zu  sagen  wissen.  Sie  sprechen 
davon,  wie  die  Bohnen  von  den  Menschen  benutzt  werden ; wo  sie 
wachsen;  wie  sie  in  Feld  und  Garten  kommen  (wie  sie  gepflanzt  werden); 
wie  die  Blätter,  die  Blüten  der  Bohnenpflanze,  wie  die  Bohnen  aassehen; 
warum  Stangen  zu  den  Bohnenpflanzen  gesteckt  werden. 

Es  wird  sodann  (die  Behandlung  des  Stoffes  findet  gegen  den  Herbst 
hin  statt)  eine  „Bohnenschote“*)  mit  den  in  ihr  enthaltenen  Bohnen 
einer  genauen  Betrachtung  unterzogen  und  der  neue  Erwerb  von  Sach- 
vorstelllungen  mit  den  vorhandenen  ältern  zusammengestellt. 

a)  Vergleichen  der  Bohne  mit  der  Erbse,  b)  Die  Bohne  steckt  in 
einer  „Schote“,  die  Eichel  in  einem  Näpfchen,  der  Eckkern  in  einer 
stachlichen  Schale,  der  Lein  in  einer  „Knotte“.  .\us  diesen  Vergleichungen 
wrird  die  Heranshebung  des  Charakteristischen  der  Bohne  in  einigen  Sätzen 
bewirkt,  woran  sich  das  Durchlaufen  der  gewonnenen  Reihen  anschliesst. 

Sagen: 

A b I ü b 1 r e i m : 

Eine  kleine  wel.«»«  Buhne  I Und  der  ScblliMel  abgebrochen. 

Reieete  nach  EogeUod;  Pif,  pof>  p*b, 

EogeUnd  irar  ingeechlossen  r>o  bist  ab. 

I Simrock. 


Zum  5.  Märchen:  Lumpengesindel. 

13.  Hahn  und  Huhn. 

Ziel:  Wir  wollen  die  beiden  Kameraden  besprechen,  die  miteinander 
auf  den  Nassberg  gingen:  Hähnchen  und  Hühnchen. 

1.  Stufe.  Die  Kinder  geben  an,  was  sie  von  diesen  Tieren  be- 
reits wissen.  Bei  Kindern  auf  dem  Lande  kann  ein  reiches  Vorstellungs- 
material vorausgesetzt  werden;  mit  den  Kindern  in  der  Stadt  wird  ein 
mehrmaliger  Besuch  eines  Hühnerhofs  angezeigt  sein. 

2.  Stufe.  Das  umfängliche  Erfahrungsmaterial  wird  auf  dieser 
Stufe  geordnet  und,  wo  nötig,  ergänzt,  a)  Warum  die  I.eate  die  Hühner 
auf  dem  Hofe  halten?  b)  Wie  Hahn  und  Huhn  aussehen?  (Beschreibung 
derselben),  c)  Ihre  Lebensweise:  Wie  der  Hahn  mit  den  Hühnern  im 
Hofe  herumstolziert ; wie  er  dieselben  herbeirnft,  wenn  er  ein  Körnchen 


*)  Nach  der  volkstümlichen  Benennung. 
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Das  Singen  und  Sagen. 


gefunden;  wie  er  sich  anf  den  Mist  stellt  und  ans  Leibeskräften  kräht: 
kikeriki;  wie  er  die  Leute  früh  weckt.  Hahnenkämpfe.  Wie  das  Huhn 
gackert,  wenn  es  ein  Ei  geleg^t  hat;  wie  die  Glucke  die  Küchlein 
spazieren  fuhrt;  wie  sie  scharrt,  ruft;  wie  sie  den  Jungen  die  Körnchen 
und  Würmchen  zerbeisst  und  vor  die  Schnäbelchen  legt;  wie  sie  bei 
Regenwetter  und  wenn  der  böse  Raubvogel  kömmt,  ihre  Jungen  unter 
ihre  Flügel  nimmt.  Nahrung  der  Hühner,  Wohnung  derselben  (Hühner- 
stall, Schlafstelle  (Stange);  früh  zu  Bett,  früh  munter.  Sie  können  gut 
laufen,  nicht  gut  fliegen. 

3.  Stufe,  a)  Welche  anderen  Haustiere  sind  auch  mit  Federn 
bedeckt,  haben  auch  zwei  Beine  und  einen  Sclinabel?  Wer  kennt  einen 
Hansvogel,  der  auch  solche  Fiisse  hat  wie  die  Hühner?  (Taube).  Wer 
kennt  einen  solchen,  der  nicht  solche  hat?  (Gans,  Ente.)  b)  Wodurch 
uns  die  Hühner  nützen?  (Eier,  Fleisch.)  Welche  andern  Tiere  uns  auch 
Eier  geben?  Wo  die  kleinen  Vögel  im  Felde  und  im  Walde  ihre  Eier 
liinlegcn?  Warum  wir  sie  diesen  nicht  wegnehmen  dürfen?  c)  Wo  man 
die  Hühner  nicht  gern  hat?  (Garten.)  Warum  nicht?  d)  Giebt’s  nicht 
auch  auf  dem  Felde  ein  Huhn?  (Rebhuhn,)  Vergleichung  von  Hulin 
und  Rebhuhn*);  von  Huhn  und  Taube,  e)  Was  uns  der  Hahn  im 
Hühnerhans  anzeigt?  was  der  Halm  auf  dem  Kirchturm? 

4.  Stufe.  1.  Die  Hühner  sind  nützliche  Hausvögel.  2,  Sie  geben 
ans  ihre  Eier  und  ihr  Fleisch.  3.  Der  Hahn  ist  der  Herr  der  Hühner. 
4.  Der  Hahn  zeigt  den  Tag  an.  5.  Das  Huhn  ist  den  Küchlein  eine 
gute  Mutter. 

5.  Stufe,  a)  Wer  sieht  schöner  aus,  der  Hahn  oder  das  Huhn? 
Welches  bringt  uns  aber  den  grössten  Nutzen?  Wie  lässt  der  Hahn  sich 
hören,  und  wie  das  Huhn?  Warum  können  wir  den  Hahn  einen  Wecker, 
das  Huhn  eine  gute  Mutter  nennen? 

Sagen; 

1.  Wie  der  Hahn  dieLente  weckt. 

Kikriki,  ihr  Leut*  iteht  auf: 

Seht,  et  kommt  die  Sonn*  herauf; 

Kikriki,  ee  ist  schon  hell, 

Macht  ench  an  die  Arbeit  schnell. 

2.  Meine  Mutter  bat  gepflanst 
Im  Garten  Zuckerwteken, 

Kommt  mein  Hühnchen  bergerannt 
Und  fangt  gleich  an  so  picken. 

Und  wenn  das  wird  mein  Vater  nnd 

meine  Mutter  sehn, 


Kleine«,  kleines  Hühnchen  du, 

Wie  wird  e«  dir  ergehn! 

Husch!  hnachl  husch. 

Hoffmanu  Ton  Fallersleben. 

3.  Rktsel. 

Ich  weite  ein  kleine«  weiases  Hans, 

Hat  keine  Fenster,  keine  Thore  (n). 

Und  will  der  kleine  Wirth  heraus, 

8o  muss  er  erst  da«  Hau«  durchbohren 
Was  iit  da«?  (Ei  mit  Küchlein.) 

Simrock. 


Zeichnen:  Hahnenfussf:  Ei  (Varianten)  (Monats blätter  No.  29). 
Zusammenstellnng  von  Brunnen  nnd  Hans. 


14.  Der  Goldberg. 

Ziel;  Heute  wollen  wir,  wie  Hähnchen  und  Hühnchen,  auf  einen 
Berg  gehen. 

1.  Stufe.  Berge  kennt  ihr  schon.  Wir  sind  selbst  schon  mit- 
einander auf  einem  gewesen.  Auf  welchem  ? Metilsteiu.  Wer  kann 
noch  andere  Berge  nennen?  Wer  ist  schon  auf  einem  andern  Berge 
gewesen?  Auf  welchem?  Erzähle  davon,  wie  es  oben  war.  .Vnf  welchen 

•i  Die  Beobachtungen  im  Freien,  die  von  der  Schule  veranlasst 
werden,  müssen  diesen  Vergleichungen  vorgearbeitet  haben. 
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Berg  sind  Hähnchen  und  Hühnchen  gegangen?  Auf  den  Xussberg.  Was 
wollten  sie  dort?  Was  werden  sie  oben  gesehen  haben?  Und  wir,  — 
\vir  wollen  auf  den  Ooldberg  gehen.  Wohinwärts  liegt  er?  Welchen 
Weg  müssen  wir  gehen?  Was  werden  wir  auf  dem  Goldherg  sehen? 

2.  Stufe.  Gang  nach  dem  Goldberg,  a)  Weg  dahin,  und  was 
wir  auf  demselben  sehen.  Halten  an  einzelnen  Stellen  und  Orientieren 
an  denselben  nach  den  Himmelsgegenden,  z.  B.  „Halt!  Das  ist  die  Bahn- 
hofsstrasse,  sie  geht  von  Abend  nach  Morgen“  etc. 

b)  Am  Fnsse  des  Berges:  Anschauung  desselben  von  unten. 
Seine  Höhe.  Der  Weg,  der  hinanfftthrt. 

c)  Oben  auf  dem  Berge:  Freie,  ungezwungene  Umschau  der 
Kinder.  Znrechttinden  nach  den  Himmelsgegenden.  Umblick  in  nächster 
Nähe:  (Au  der  Stelle,  wo  wir  stehen,  ist  der  Berg  kahl;  Bank  zum 
Niedersitzen;  nach  Mitternacht  fällt  der  Berg  steil  und  tief  ab,  nach 
Mittag  hin  Wald).  Der  Blick  nach  Morgen  (Strasse,  Eisenbahn,  Hörsel- 
fluss;  Fischbach;  Petersberg  links,  Keihersberg  rechts,  Hörselbcrg  weit 
nach  Morgen).  Der  Blick  nach  Abend  (die  Stadt  Eisenach,  Städtfeld; 
Michelsknppe,  Moseberg,  Kamsberg,  Eichelberg,  und  wie  diese  Berge  zu 
einander  liegen ; was  sic  für  eine  Gestalt  haben ; ob  sie  kahl  oder  mit 
Wald  bewachsen  sind).  Der  Blick  nach  Mittag  hin  durch  den  Wald 
gehemmt.  Weg  durch  den  Wald.  Nadelbänme,  Sträncher  und  Hecken. 

Obs  auch  Nüsse  hier  oben  giebt?  Die  Kinder  werden  an  Fnndplätze 
geführt  und  finden  welche.  Der  Goldberg  ist  unser  Nnssberg. 

Del  Wasserkeller  auf  dem  Goldberg  (Sammelbecken  der  städtischen 
Wasserleitung).  Rauschen  des  Wassers  in  demselben;  verschlossene  Thüre; 
Wasserschlot.  Von  hier  kommt  auch  das  Wasser  in  unsem  Schnlbrnnnen. 

Besprechung  des  Gesehenen  in  der  Schule.  (Der  Weg 
zum  Berge;  die  Aufschan  unten  am  Berge,  die  Umschau  oben  auf  dem 
Berge). 

Zeichnung  des  Weges,  des  Berges  und  der  Berge,  Wege, 
Orte,  die  wir  auf  ihm  und  von  seiner  Höhe  aus  gesehen  haben.  Weiteres 
Einprägen  an  der  Zeichnung. 

3.  Stufe,  a)  Nnssberg,  Goldberg,  b)  Nach  Mitternacht  hin  ist  der 
Goldberg  kahl,  nach  Mittag  hin  ist  Wald.  Welche  kahlen  Berge  wir 
noch  gesehen  haben?  welche  Waldberge?  c)  Auf  welchem  andern  Berge 
man  sich  auch  noch  weit  Umsehen  kann?  (Metilstein.)  ^Vergleich  beider 
Aussichten. 

4.  Stufe.  1.  Der  Berg  ist  hoch.  2.  Man  wird  müde,  ehe  mau 

hinauf  kommt.  3.  Es  giebt  kahle  Berge  und  Waldberge  (bewaldete 
Berge).  4.  Auf  vielen  Bergen  kann  man  sich  weit  Umsehen. 

5.  Stufe,  a)  Angabe  der  Berge,  die  wir  vom  Goldberg  ans  ge- 
sehen haben  nnd  zwar  in  der  Richtung  von  Morgen  nach  Abend  und 
umgekehrt!  — die  w'ir  vom  Wodanberg,  vom  Metilstein  ans  gesehen 
haben!  b)  Gebt  die  kahlen,  die  bewaldeten  Berge  au,  die  ilir  gesehen 
habt ! c)  Gebt  die  Berge  an,  auf  denen  ihr  schon  gewesen  seid ! — die 
ihr  nur  von  weitem  gesehen  habt!  d)  Angabe  der  Lage  der  Berge  vom 
Goldberg  ans!  e)  Was  Hühnchen  nnd  Hähnchen  von  ihrem  Nnssberg 
ans  gesehen  haben  werden? 
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Singen:  Ich  halt'  einen  Kameraden  etc. 
Sagen : 

Scberxfragen. 

Ihr  Diener? 

Ww  mechen  denn  Ihre  HiUmer? 

Legen  eie  br»T  Eier? 

Wie  viel  kriegt  man  fUr  «inen  Zweier? 

W«0  macht  denn  ihr  Hand? 

Iit  die  Katze  noch  gesund? 


Wae  macht  der  Herr  dohn? 
let  aof  und  davon? 

Sagt,  ich  laM  ihn  grüeaen, 

Vom  Kopf  bis  an  den  FlUaen, 
Von  den  FUzaen  bis  zum  Baach, 
So  iit  ea  mein  Oebranoh. 


Zeichnen:  Goldberg  und  Weg  dahin  von  der  Schule  aus. 


15.  Das  Eichhörnchen. 


1.  Stufe.  Auf  dem  Nassberg  war  auch  das  Eichhörnchen.  Es 

frisst  gern  Nüsse.  Wo  haben  wir  ein  Eichhörnchen  gesehen?  Im 

Röseschen  Hölzchen.  Wie  sah  es  aus?  Wie  gross  war  es?  War’s  ein 
schönes  Tierchen?  Und  wie  es  hüpft  und  springt,  klettert,  dasitzt,  an 
der  Eichel  herumknuspert;  wie  es  den  Knaben  neckt,  der  es  fangen  will ! 
Wo  wohnt  es? 

2.  Stufe.  Aufstellen  eines  ansgestopften  Eichhörnchens;  genaues 
Anschauen  und  Beschreiben  desselben.  Grösse  (Leibeslänge  eine  Spanne, 
Schwanzlänge  fast  eben  so  gross);  Farbe  (oben  rotbraun,  unten  weiss); 
Kopf  (Ohren  mit  langen  Haaren,  grossen  Augen,  Schnnrrhaare,  auf  jeder 
Seite  zwei  Nagezähne);  Leib  (rnnd,  lang),  Schwanz  (lang,  mit  buschigen 
Haaren);  Beine  (Vorderpfoten  vier  Zehen  und  einen  Üanmenstnmmel, 
Hinterpfoten  fünf  Zehen,  an  den  Zehen  scharfe  Krallen,  Vorderbeine  kürzer 
als  die  Hinterbeine). 

3.  Stufe,  a)  Wer  kann  auch  so  kunspeim  wie  das  Eichhörnchen? 
(Die  Hans.)  Vergleichung  beider,  b)  Das  Eichhörnchen  und  das  Kletter- 
hübchen.  c)  Seine  Kameraden  im  Walde:  Eichhörnchen  ist  ihr  „Hans- 
käspcrle“,  die  andern  schanen  ihm  zu.  d)  Das  Eichhörnchen  und  die 
Waldvögel. 

4.  Stufe.  1.  Das  Eichhörnchen  ist  ein  munteres,  lustiges  Tierchen. 
2.  Es  kann  sehr  gut  springen  und  klettern.  3.  Es  ist  ein  Nagetier. 
4.  Fs  hält  sich  meist  auf  Bäumen  auf.  5.  Es  frisst  am  liebsten  Tannen- 
samen und  Nüsse. 


5.  Stufe,  a)  Was  dient  dem  Eichhörnchen  zum  Klettern?  (scharfe 
Krallen),  zum  Springen?  (buschiger  Schwanz),  zum  Beissen?  (scharfe 
Zähne),  b)  Wer  sind  seine  Kameraden  auf  den  Bäumen  ? (Vögel) ; auf 
der  Erde?  (Maus,  Hase). 

Sagen: 


1.  Helzz,  wer  Uozt  mit  mir?  etc. 

Hoffinznn  von  Fzlterzleben. 


Bktzel. 

1.  Sieht  mzQ  ez,  zo  ISzzt  mzn’s  Uegen, 
Siebt  mzn’z  ulebt,  zo  hebt  mzn*z  zaf, 
Waz  Ut  daz? 

(Dm  Loch  ln  der  warmztichigen 
Hzzelnazz  and  dieze  zelbzt.) 

SImrock. 


8.  Ez  zteht  an  dem  Rain. 

Bat  deo  Buzen  voll  Stein; 

Hat  ein  rotez  Mäntelchen  zaf 
Und  ein  zchwarzes  Käppchen  drauf. 
Wm  izt  dM?  f Hainbatte.) 

SImrock. 
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1«.  Die  Ente. 

1.  Stufe.  Hühnchen  und  Hähnchen  sind  auf  dem  Nussberf^e.  Auch 
das  Eichhörnchen  ist  da.  Und  jetzt  kommt  noch  ein  Tier  daher  ge- 
schnattert. Welches?  Die  Ente.  Erzählt,  wie  sie  mit  Hähnchen  und 
Hühnchen  in  Zank  und  Streit  geriet  und  sich  zuletzt  an  den  Wagen 
spannen  musste.  Die  arme  Ente!  sie  kann  erst  nicht  gut  gehen.  Was 
thnt  sie  aber  auch  auf  dem  Nnssberg?  Wir  haben  die  Ente  auch  schon 
mehrmals  in  der  Fischerstadt  gesehen.  Sie  sieht  fast  ans  wie  eine 
Gans,  sie  kann  auch  schwimmen  wie  die  Gans,  ist  aber  nicht  so  gross 
wie  diese.  Heute  wollen  wh-  die  Ente  nochmals  aufsuchen  und  genau 
betrachten. 

2.  Stufe,  a)  Ihr  Aussehen:  Grosse;  Federkleid,  die  Federn 
stehen  sehr  dicht,  liegen  fest  an,  sind  hübsch  gefärbt.  Der  Schnabel  ist 
lang,  gerade,  mit  einem  dünnen  Häutchen  überzogen,  vorn  mit  einem 
Nagel  versehen.  Der  Leib  ist  schün  länglich  rund,  fast  wie  ein  Schiff- 
lein, der  Schwanz  kurz  und  abgestumpft.  Die  drei  Vorderzehen  sind  mit 
Schwimmhäuten  versehen  und  haben  lange  Nägel.  Die  hintere  Zehe 
steht  allein. 

b)  Ihre  Lebensweise.  Sie  watschelt  bald  im  Hofe  bin  und  her, 
bald  schwimmt  sie  auf  dem  Wasser  herum.  Sie  kann  gut  schwimmen, 
nicht  so  grut  gehen  und  fast  gar  nicht  fliegen;  dazu  ist  sie  zu  schwer. 
Zum  Schwimmen  dienen  ihr  die  Schwimmhäute  an  den  Zehen;  auch  das 
dichte  Federkleid,  das  die  Nässe  nicht  dnrchlässt,  ist  ihr  dazu  dienlich. 
Im  Freien  sucht  sie  sich  selbst  Nahrung:  Würmer,  Getreidekömer, 
Schnecken,  Fischchen ; zu  Hause  geben  ihr  die  Leute  Brod,  Hafer,  Gerste, 
Kleie,  gekochte  Kartoffeln,  Rüben.  Nicht  hübsch  ist  es  von  ihr,  dass  sie 
sich  nicht  recht  rein  hält. 

c)  Ihr  Nutzen.  Sie  legt  Eier  (etwas  grösser  als  die  Hühnereier, 
Zahl  derselben)  giebt  uns  ihre  Federn  (Bettfedern)  und  ihr  Fleisch. 

d)  Ihr  Nachwuchs.  Die  alte  Ente  brütet  ihre  Eier  ans.  Ans  den 
Eiern  kommen  junge  Entchen.  Manchmal  lässt  die  Hausfrau  die  Enten- 
eier auch  von  einem  Huhn  ausbrüten.  Wie  es  daun  drollig  anssieht, 
wenn  die  jungen  Entchen  ins  Wasser  gehen  und  die  Mutter  ängstlich 
am  Ufer  hemmglnckst. 

3.  Stufe,  a)  Vergleichung  von  Gans  und  Ente,  Huhn  und  Ente, 
b)  Die  Ente  geht  draussen  ihrem  Futter  nach;  welche  andere  Haustiere 
das  auch  thun  und  wie  sie  es  thnn?  c)  Welche  andere  Tiere  sich  auch 
gern  auf  dem  Wasser  auf  halten?  Warum  wohl  die  Hühner  nicht  aufs 
Wasser  gehen?  d)  Wer  uns  ausser  der  Ente  noch  Federn  für  unsere 
Betten  giebt?  Warum  die  Hühnerfedem  nicht  zu  gebrauchen  sind? 
a)  Gänsebraten,  Entenbraten,  Hühnersuppe. 

4.  Stufe.  1.  Die  Ente  ist  ein  Schwimmvogel.  2.  Die  Ente  ist  ein 
nützlicher  Hausvogel.  3.  Sie  giebt  uns  ihre  Eier,  ihre  Federn  und  ihr 
Fleisch. 

5.  Stufe.  Nenne  die  Schwimmvögel,  die  du  kennst!  Die  Haus- 
vögel, welche  uns  ihre  Eier  geben!  Warum  ist  die  Ente  geschickt  zum 
Schwimmen,  das  Huhn  nicht? 
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Sagen: 

WoMle,  wDMle,  WAS,  j Die  Kleinen  wAtecheln  hinterdrein; 

Die  Enten  gehn  ine  Oree,  I Dort  echwimmen  eie  den  ganzen  Tag, 

Die  Enten  patechen  ine  Weeser  ' Und  echnattem  and  echreien:  Qaak, 

hinein,  j qnak. 

Zeichnen:  Rad,  Wagenleiter,  Wagen,  Peitsche  (Bauer  S.  7).  Für 
Vorgeschrittenere:  Kinderwagen  (Bauer,  Tat’.  7). 


17.  Die  Tanbe. 

Ihr  kennt  schon  mehre  Haustiere,  die  zu  dem  Federvieh  gehUren. 
Welche?  Gänse,  Enten,  Hühner.  W'o  wohnen  sie?  Gänse  und  Enten  im 
■Stalle  unten  auf  der  Erde;  die  Hühner  in  der  Höhe  im  Hühnerstall. 
Noch  weiter  hinauf,  ganz  unter  dem  Dach,  im  Tanbenschlag,  wohnen  die 
Tauben.  Von  ihnen  wollen  wir  sprechen. 

Kennt  ihr  die  Tauben?  Wo  ist  ein  Tanbenschlag?  Grösse  der  Tauben; 
Farbe  (blau,  bunt) ; Stimme  (girren,  rucken).  Hanptteile.  Kleiner  Kopf, 
lange  spitze  Flügel,  kurze  Beiuchen  mit  Federhosen;  vier  Zehen  (drei 
nach  vorn,  eine  rückwärts). 

TiCbeu  im  Taubenschlage.  Ausflüge,  wohin?  weshalb?  Sehr  reinlich 
und  nett;  spielen  immer  hübsch  miteinander;  legen  Eier.  Die  Jungen 
von  den  Alten  gefüttert.  Abends  der  Tanbenschlag  zugemacht,  damit 
die  Raubtiere  die  Täubchen  nicht  holen;  früh  die  Thür  geöffnet.  Ehe 
sie  aufgemacht  wird,  rufen  die  Tauben: 

Rukediku,  die  Thür  ist  noch  zu. 

Warum  die  Leute  die  Tauben  haben? 

Sagen : 

Weun  meine  Hebe  Matter  | Herbei  and  picken  pick,  pick,  piek, 

Den  Tauben  atreut  da«  Futter,  Und  nicken  mit  dem  RDpfchen, 

Itann  kommen  «ie  im  Augeoblick  Bia  voll  find  alle  Kröpfchen. 

Zeichnen:  Tauhenschlag  im  Freien  (Bauer,  Taf.  7). 


Zum  6.  Märchen:  Der  Tod  des  Hühnchens. 

IS.  Die  Mails. 

Ziel:  W'ir  wollen  jetzt  die  Tierchen  genauer  kennen  lernen,  welche 
den  Tranerwagen  für  das  tote  Hühnchen  gebaut  hatten  und  fortzogen  — 
die  Mäuschen. 

1.  Stufe.  Erzählt  von  den  sechs  Mäuschen  in  nnserm  Geschicht- 
chen!  Wo  hatten  die  Mäuschen  wohl  ihre  Wohnung?  Auch  auf  dem 
Nnssberg.  Und  was  hatten  sie  sich  da  auch  schmecken  lassen?  Qiebts 
bei  uns  nicht  auch  Mäuschen?  Wo  wohnen  sie?  Im  Haus  und  im  Feld. 
Habt  ihr  schon  eins  gesehen?  Wie  gross  war  es?  Was  für  eine  Farbe 
hatte  es?  Die  Leute  haben  das  Mäuschen  wohl  recht  gern  im  Hanse? 
Warum  nicht?  Was  thnn  sie,  um  das  Mäuschen  los  zu  werden?  Hier 
habe  ich  auch  ein  solches  Mäuschen  mitgebracht;  das  wollen  wir  genau 
betrachten.  *) 


*)  Betrachtung  und  Beobachtung  einer  lebenden  Maus  in  einer  Falle 
ans  Drahtgitter. 
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2.  Stufe,  a)  Hier  ist  das  Mäuschen.  Wie  sieht  es  aus?  Zei§rt 
den  Kopf,  den  Leib,  den  Schwanz,  die  Beine!  Schnänzchen  spitz,  SpUr- 
haare.  Leib  achün  glatt  und  rund.  Langer  dünner  Schwanz,  fast  wie 
nackt.  Feine  kleine  Beinchen,  nicht  dicker  als  eine  Stricknadel.  An 
den  Pfötchen  fünf  Zehen  mit  spitzen  Nägeln.  Glattes  Fellchen  mit 
schönen  kurzen  Haaren.  Es  springt  und  hüpft  munter  hin  und  lier. 

b)  Scharfe  Vorderzähne,  mit  denen  es  sehr  gut  nagen  und  beisseu 
kann.  Es  zerbeisst  Knochen,  Leder,  die  Stubendiele,  den  Brodschrank. 
Es  riecht  von  weitem  den  Speck  und  die  Wurst  und  andere  gute  Sachen. 
Was  frisst  es  alles?  Und  fragt’s  denn  erst,  ob  es  diese  Sachen  auch 
nehmen  darf?  Es  nimmt  sie  ohne  Erlaubnis  heimlich-,  es  ist  ein 
kleiner  Dieb. 

c)  Wie  ist  aber  das  Mäuschen  hier  in  die  Falle  gekommen? 
Warum  ist’s  hineingekrochen?  Warum  schlüpfts  nicht  wieder  heraus? 
Besprechung  der  Mausefalle.  Wie  aber  die  Katze  die  Mäuse  fängt? 

3.  Stufe.  Das  Mäuschen  kann  einen  Knochen,  ein  Brett  zernagen 
und  zerbeissen;  du  auch?  Wer  kann  besser  nagen  oder  beissen,  du  oder 
das  Mäuschen?  Haben  wir  nicht  schon  ein  Tier  kennen  gelernt,  welches 
auch  so  gut  nagen  und  beissen  konnte?  Eichhörnchen.  Wie  setzen  sicli 
beide  hin,  wenn  sie  etwas  erwischt  haben,  was  'ihnen  schmeckt? 
Schwanz  des  Eichhörnchens,  Schwanz  der  Maus.  Die  Beine  und  Pföt- 
chen beider.  Das  Eichhörnchen  hält  sich  am  liebsten  auf  den  Bäumen 
bei  den  Vögeln,  die  Maus  in  Löchern  in  der  Erde  und  in  den 
Häusern  auf. 

Habt  ihr  schon  ein  Mäuschen  schreien  hören?  Es  quiekt  und 
pfeift.  Wie  machts  aber  der  Hund?  das  Schaf?  der  Hahn?  das  Huhn? 
die  Ente? 

4.  Stufe.  1.  Die  Maus  ist  ein  Nagetier.  2.  Die  Maus  ist  ein 
kleiner  Dieb. 

5.  Stufe.  Gieb  an,  was  die  Mäuschen  alles  fressen!  Was  willst 
dn  thun , wenn  viele  Mäuse  in  deinem  Hause  sind  ? Kannst  du  noch 
atndere  Hausdiebe  nennen?  Hund  und  Katze.  Was  stehlen  sie  manch- 
mal? Welche  zwei  Tiere  haben  wir  nun  kennen  gelernt,  die  sehr  gut 
uagen  imd  beissen  können? 


Sagen: 

1 Wii«  d««  Kind  xnm  Mäoiohen  cast: 
Mliuchen,  M&ua«hen, 

Lauf  in  dein  USuachen, 

SprüiK  in  dein  Loch, 

8on»t  kommt  die  Katsc 
Und  riingt  dich  doch. 

E«  ist  kein  3lau»cben  ao  Jon);  und  klein  eto. 

Hey. 

9.  Mäu.«chen,  waa  echleppst  du  dort 
Mir  daa  dtdek  Zucker  fort?  etc. 

Hey. 


8piel»iiruch: 

4.  nWir  wollten  gern  über  die  Magdt*burger 
Briick.“ 

Die  iat  xerbrocheu. 

„Wer  hat  aie  xerbrochen?“ 

Der  Quldachmled,  der  Goldschmied 
Mit  aeluor  jüngsten  Tochter. 

„Laaat  sie  doch  wieder  bauen.** 

Mit  waa  denn? 

„Mit  Ketten  und  mit  Stangen.** 

Kriecht  alle  durch,  kriecht  alle  durch, 

Don  letzten  wollen  wir  fangen. 

Simrook. 


Zeichnen:  Kahn  (Monatsblätter,  Beilage  S.  3,  No.  17).  Bauen  einer 
Brücke  mit  den  Bauklötzchen,  Kombination  von  Brücke  und  Kreuz. 
Zeichnen  der  Brücke  auf  die  Schiefertafel. 
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Zum  7.  Märchen;  Die  sieben  Geislein. 

10.  Die  ZIegre.*) 

Ziel.  Die  Überschrift. 

1.  Stafe.  Wo  wohnte  die  alte  Geis  mit  ihren  Jungen?  Wie  viel 
.lange  hatte  sie?  Was  wollte  sie  für  die  Jungen  holen?  Wo?  Warum 
gingen  die  jungen  Geislein  nicht  selbst  hinaus?  Wie  heisst  die  Geis 
auch?  Ziege.  Und  die  jungen  Geislein?  Zicklein. 

Wer  von  euch  hat  auch  eine  Ziege  zu  Hanse?  Warum  habt  ihr 
eine  Ziege?  Was  gebt  ihr  eurer  Ziege  zu  fressen?  Wo  haben  wir  die 
Ziegen  draussen  gesehen?  Was  fressen  sie  dranssen? 

2.  Stufe.  Nach  nochmaliger  Anschauung  und  Beobachtung  unter 
Leitung  des  Lehrers  Beschreibung  derselben:  Grösse  (etwas  grösser  als 
das  Schaf,  aber  nicht  so  dick  und  rund),  Farbe,  Haare  (lang,  zottig), 
Kopf  (zwei  Hörner,  geringelt,  nach  hinten  gebogen,  am  Kinn  einen  langen 
Bart),  I.eib  (lang  und  dürr,  mit  langen  zottigen  Haaren,  am  Unterleib 
hinten  diis  Enter,  zwei  Zitzen,  im  Euter  die  Milch),  Schwanz  (kurz,  auch 
mit  zottigen  Haaren),  Beine,  Füsse,  gespaltene  Hufe. 

b)  Im  Winter  im  Stalle,  im  Sommer  auf  der  Weide.  Ziegcuherde; 
Ziegenhirt.  Was  bekömmt  die  Ziege  im  Stalle  zu  fressen?  Was  frisst 
sie  am  liebsten  auf  der  Weide?  Sie  klettern  sehr  gern  an  den  Felsen 
hemm.  Fallen  sie  nicht  heranter?  Hach’s  ihnen  nicht  nach!  Die 
Ziege  thnt  andern  Tieren  nichts  und  auch  den  Kindern  und  grossen 
Leuten  nichts,  sie  ist  ein  gutes  Tier.  Wenn  aber  der  Bock  böse  ist,  dann 
stösst  er. 

Die  Ziege  giebt  den  Leuten  ihre  Milch,  ihr  Fleich,  ihre  Haut,  ihre 
Hörner,  ihre  Därme  (Saiten). 

3.  Stufe.  Welche  Tiere  werden  noch  in  Herden  draussen  gehütet? 
Die  Schafe  bleiben  lieber  auf  der  Wiese  im  Thal,  die  Ziegen  klettern 
an  den  Felsen  hin;  die  Schafe  fressen  lieber  Gras,  die  Ziegen  lieber 
Blätter.  Die  Ziege  hat  gespaltene  Klauen,  das  Schaf  auch.  Welches 
Tier  noch?  Aber  das  Pferd?  Das  Eichhörnchen?  Welche  andern  Tiere 
haben  auch  Hörner?  auch  gespaltene  Hufe?  geben  uns  auch  ihre  Milch? 
Zwei  Ziegenböcke  werden  auch  manchmal  uneinig.  Sie  stossen  sich. 
Welche  Tiere  geraten  manchmal  auch  in  Streit?  Was  thun  sie  dann  ? 
Die  Ochsen  stossen  einander,  die  Hunde  beissen  einander,  die  Hähne 
beissen  und  zausen  einander.  Die  Ziege  meckert;  aber  das  Schaf?  die 
Kuh?  das  Schwein?  die  Ente?  die  Maus? 

4.  Stufe.  1.  Die  Ziege  ist  ein  nützliches  Haustier.  2.  Sie  hat 
zwei  Hörner  und  gespaltene  Hufe.  3.  Sie  ist  ein  Herdentier. 

5.  Stufe,  a)  Was  geben  wir  der  Ziege?  Wae  pebt  die  Ziege 
uns?  — Gieb  die  Horntiere  an,  die  du  kennst.  Nenne  die  Tiere  mit 
gespaltenen  Hufen ! die  Tiere , welche  uns  ihre  Milch  geben ! — Sprich 
über  die  Stimme  der  Tiere!  (Die  Ziege  meckert,  das  Schaf  blökt  etc.). 


*)  Im  Laufe  des  Sommers  ist.  wie  der  Schaf-,  Kuh-  und  Oänseherde, 
auch  der  Ziegenherde  ein  Besuch  abzustatten,  auf  den  man  sich  hier 
zurUckbezieht. 
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Sagen: 

1.  Eiocbon,  Beincheo,  BohneD)>latt, 

Unsr«  Kfiti  »ind  all»  Mtt. 

Liatchen  haut  gemolken? 

Sioben  Geii  und  eine  Knb; 

Peter  icbUcft«  die  Thüre  lu, 

Wirf  den  SchlQeeel  Uber  den  Rhein, 
Morgen  eoH'»  gut  Wetter  sein. 

Simrock. 

2.  Wie  die  Ziege  epricbt: 

Efl  ging  eine  Zieg  am  W'eg  hinaas, 
Meck  mereck  ideck  meck  meck  meck, 


Die  Koh  die  sah  znm  Stall  hlnaos, 
Meck  mereck  ineok  mcck. 

Die  Kühe  and  die  Ziegen, 

Meck  mereck  meck  meck  meck  meck, 
Die  machen  sich  ein  VergnUgen, 

Meck  mereck  meck  meck. 

Slmrock. 

8.  Bdokleins  Zottelrock. 

Do  Sctiäkerer,  da  Mäkerer 
Hast  gar  ein  zottig  Kleid  etc. 


Zeichnen:  Tisch  mit  Tischplatte,  Verbindungsbrett  und  Tischkasten. 


■->0.  Der  Wolf. 

Ziel.  Heute  wollen  wir  das  böse  Tier  kennen  lernen,  das  die 
Geislein  gefressen  hat,  — den  Wolf. 

1.  Stufe.  Was  erfahren  wir  in  unserm  Geschichtchen  vom  Wolfe? 
Wie  hat  er  die  Geislein  betrogen?  Was  hat  er  zuletzt  mit  ihnen  gethan? 
Ist  der  Wolf  nicht  ein  recht  böses  Tier?  Einen  Wolf  habt  ihr  noch 
nicht  gesehen.  Wie  mag  der  wohl  anssehe.n?  Wie  gross  mag  er 
sein?  Hier  auf  diesem  Bilde  seht  ihr  einen.  Wir  wollen  ihn  be- 
trachten. 

2.  Stufe,  a.  Beschreibnng.  Der  Wolf  ist  so  gross  wie  ein  grosser 
Schäferhund,  von  gelblicher  Farbe.  Er  hat  einen  magern  Leih,  dürre 
Beine,  einen  langen  herunterhängenden  Schwanz  mit  langen  Haaren.  Im 
Manie  hat  er  grosse  Keisszähne,  an  den  Pfoten  Zehen  mit  scharfen 
Krallen. 

b)  Er  lebt  im  Walde,  in  Höhlen.  Bei  uns  gieht's  keine;  aber  weit 
von  uns  nach  Morgen  hin,  in  Polen  und  Knssland,  viele.  Am  Tage 
steckt  er  in  seiner  Höhle,  des  Nachts  geht  er  auf  Raub  ans.  Manchmal 
streicht  einer  allein  umher , manchmal  viele  zusammen.  Er  überfällt 
.Schafe,  Pferde,  Kühe  nnd  Kälber,  Ziegen,  Schweine,  Hunde,  Enten, 
Gänse,  Hühner  nnd  zerreisst  nnd  frisst  sie.  Im  Walde  raubt  er  Hirsche, 
Rehe,  Hasen,  Füchse,  Mäuse.  Wenn  er  recht  grossen  Hunger  hat,  fällt 
er  anch  Kinder  nnd  grosse  Idente  an.  Es  i.st  gut,  dass  es  bei  uns  keine 
Wölfe  giebt. 

3.  Stnfe.  Der  Wolf  zerreisst  die  Tiere  und  frisst  sie,  er  ist  ein 
böses,  reissendes  Tier.  Er  holt  den  Leuten  die  Ziegen  ans  dem  Stalle, 
dem  Schäfer  die  Schafe  ans  der  Herde;  er  raubt  die  Tiere,  Der  Wolf 
macbt's  wie  die  richtigen  Räuber  und  Spitzbuben:  am  Tage  versteckt  er 
sich,  in  der  Nacht  raubt  er.  Beisst  der  Hnnd  nicht  anch  manchmal  die 
Schäfchen?  Aber  was  thnt  er  doch  nicht  mit  ihnen? 

In  der  Tierbude  auf  dem  Jakobsplan  haben  wir  vorigen  Sommer 
noch  andere  böse  wilde  Tiere  gesehen.  Welche? 

4.  Stnfe.  I.  Der  Wolf  ist  ein  wildes  reissendes  Tier.  2.  Der  Wolf 
ist  ein  Räuber.  3.  Der  Wolf  fällt  auch  Menschen  an. 

5.  Stnfe.  Welche  Tiere  raubt  nnd  zerreisst  der  Wolf  im  Walde? 
Welche  raubt  er  den  Leuten  auf  dem  Felde  nnd  im  Hanse?  Wann  zer- 
reisBt  and  frisst  er  anch  Kinder  and  grosse  Leute?  Wer  muss  sich  am 
meisten  vor  dem  Wolf -fürchten  ? Schäfer,  Hirten.  Wamm?  Was  müssen 
die  Jäger  tbnn,  wenn  ein  Wolf  zn  uns  in  den  Wald  kömmt? 
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Sagen: 

1.  Wolf,  Wolf,  frlM  mich  Dicht, 

Hand«rt  Tbaler  gpeb  ich  dir  nicht? 

Zehn  will  ich  dir  Kcl>en, 

Lom  mich  nur  aiu  Leben.  ' 

Slmrock,  i 


2.  W'ir  müchten  xern  ln  Garten  x^hn, 

Wenn  nur  der  hoee  Wolf  nicht  war. 

Oie  QlucK’  »chlihrt  eins,  die  Olock*  echlX^ 
swei, 

Die  Olock'  »chliigt  drei,  die  Ohick’  schlißt 
Tier, 

[>er  bbee  Wolf  Ut  noch  nicht  hier. 

Leldetdorf. 


Kktael: 

S.  Zwei  LGcher  hab'  ich, 

Zwei  Finger  brauch  leb. 

8o  mach  ich  Langea  und  Oruesea  klein, 

Und  trenne,  waa  nicht  lieiaaimueu  eoU  aeiii. 
Wae  iet  daa?  (Schere.) 


Zeichnen:  Teile  der  Uhr:  Zifterblatt  mit  Zeigern;  Gewicht  an  der 
Schnur;  Pendel  mit  Varianten.  Uhr,  Uhrkaaten  (Monatshlätter  No.  26). 
Schere. 


Zum  8.  Märchen;  Oer  Wolf  und  der  Fuohe. 

21.  Der  Fuchs. 

Ziel.  Von  den  beiden  Oeaellen,  die  miteinander  im  Walde  spazieren 
gingen,  kennen  wir  den  einen  schon  — ■ den  Wulf.  Jetzt  wollen  wir 
auch  den  andern  genauer  kennen  lernen  — den  Fnclm. 

1.  Stufe.  Was  wissen  wir  vom  Wolle?  Er  ist  ein  böses  Tier. 
Was  hat  er  mit  den  Geislein  gethanV  Was  mit  dem  Lämmchen?  Auch 
vom  Fachs  haben  wir  schon  Schlimmes  gehört.  Was?  Er  stiehlt.  Er 
ist  auch  ein  böser  Geselle.  Aber  er  ist  klüger  und  listiger  als  der  Weit 
und  lässt  sich  nicht  leicht  erwischen  hei  seinen  bösen  Thaten.  Hat  eins 
von  euch  schon  einen  Fuchs  gesehen?  Wie  er  wohl  anssehen  mag? 

2.  Stufe,  a)  Beschreibung  desselben  nach  einem  Bilde;  Er  ist  so 
gross  wie  ein  mittelmässigcr  Hund  und  sicht  rot  aus.  Er  bat  einen 
runden  Kopf  mit  spitzer  Schnauze,  in  die  Höhe  stehende  Ohren,  scharfe 
Zähne,  eine  weLsse  Kehle;  einen  langen  Leib  mit  dickem  Haarpelz,  einen 
laugen  buschigen  Schwanz  mit  weisser  Spitze ; dünne  Beine,  an  den  Füssen 
fünf  Zehen  mit  starken  Krallen. 

b)  Wo  er  wohnt  und  wie  er  lebt?  Im  Walde  in  einer  Höhle  unter 
der  Erde  (Fuchsbau);  mehre  Ein-  nnd  Ausgänge,  inwendig  weiter  Raunt 
(Verdeutlichung  durch  eine  Zeichnung).  Bei  Regenwetter,  Kälte,  auch 
hei  grosser  Hitze  bleibt  er  in  seiner  Höhle;  an  schönen  Tagen  legt  er 
sich  in  den  Schatten  vor  die  Höhle.  Des  Nachts  und  manchmal  auch 
am  Tage  geht  er  auf  Raub  aus.  Kr  fängt  Hasen,  Kaninchen,  junge 
Reh-  und  Hirsclikälbchen.  Er  schleicht  sich  auch  in  den  Banernhof  und 
holt  sich  ein  Lämmchen,  eine  Gans,  ein  Huhn;  er  kriecht  in  die  Gärten 
und  frisst  Birnen,  Pflaumen,  Weintrauben.  Er  ist  ein  rechter  Dieb  und 
Mörder.  Etwas  Gutes  aber  bat  er  doch  auch;  er  vertilgt  Feldmäuse  und 
giebt  uns  seinen  Balg  zu  Pelzen  und  seine  Haare  zu  Hüten.  Sein  Fleisch 
wird  nicht  gegessen.  Der  Jäger  schiesst  den  Fuchs. 

3.  Stnfe.  a)  Was  der  Fuchs  in  unserm  (ieschichtchen  stahl  und 
raubte?  b)  Warum  längt  ihn  der  Bauer  nicht  und  haut  ihn  tüchtig 
durch?  Er  ist  schlau  und  listig.  Woraus  sieht  man  das  auch  noch?  — 
Von  welchen  Jagdtieren  wird  das  Fleich  gegessen,  von  welchen  nicht? 
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c)  Wolf  und  Fuchs.  Der  Wolf  noch  schlimmer  als  der  Fuchs.  Der  Wolf 
zerreisst  auch  Kinder  und  grosse  Leute,  der  Fuchs  nicht. 

4.  Stufe.  1.  Der  Fuchs  ist  ein  schlaues,  Listiges  Tier.  2.  Der 

Fuchs  ist  ein  rechter  Dieb  und  Mörder. 

5.  Stufe,  a)  Der  Fuchs  ist  ein  schlaues,  listiges  Tier.  Woraus 

sieht  man  das?  Er  ist  ein  rechter  Dieb.  Wamm  sagt  ihr  das?  b)  Welche 
Wald-  und  Feldtiere  raubt  er?  Welche  Haustiere  stiehlt  er?  Welche 
Feld-  und  Gartenfrüchte  frisst  er  gern?  c)  Gebt  Tiere  an,  die  in  Hülilen 
in  der  Erde  wohnen!  die  auf  der  Erde,  auf  dem  Wasser,  über  der  Erde 
sich  anfhalten!  d)  Welche  zwei  schlimme  Raub-  und  Diebsgesellen  haben 
wir  nun  kennen  gelernt?  Welcher  ist  aber  doch  der  schlimmste  von 
ihnen?  Wamm?  Welcher  ist  der  schlaueste  und  listigste?  Ists  g»it, 
dass  die  Jäger  den  Wolf  und  den  Fuchs  schiessen? 

Singen:  Fuchs,  du  ba.st  die  Gans  gestohlen  etc. 

Sagen: 

Wer  die  Oani  geat«blen  hat,  I Den  hab  Ich  lieb. 

Der  Ifit  ein  Dieb;  I Da  steht  der  Gänsedieb, 

Wer  sie  Al>er  wiederbringt,  Da  steht  der  Oftnsedleb.  Dangcr. 

Zeichnen:  Fuchsbau. 


Zum  9.  Märchen:  ZaunkBnIg  und  Bür. 

2‘2.  »er  Bür. 

1.  Stufe.  Wolf  und  Här  gingen  im  Walde  spazieren.  Den  Wolf 
kennt  ihr  schon,  den  Dich,  den  Nimmersatt.  Habt  ihr  aber  auch  schon 
Hären  gesehen?  Ja,  auf  der  Wartburg.  Die  zwei  Bären  stecken  in  einer 
tiefen  Grube  (Bärenzwinger),  und  unten  daran  haben  sie  ihren  Stall. 
Die  Leute  werfen  ihnen  ein  Stückchen  Zucker  oder  Kuchen  hinunter, 
dass  sie  heraus  kämen.  Manchmal  klettert  einer  an  der  Stange  in  die 
Höhe  und  sieht  sich  um.  Ich  möchte  nicht  zu  den  Bären  hinunter 
gehen.  Man  sieht  es  ihnen  an,  dass  sie  böse  Tiere  sind.  Hier  ist  ein 
gemalter  Bär  (der  Lehrer  hängt  das  Leutemannsche  Bild  auf);  den 
Wüllen  wir  nun  genau  betrachten. 

2.  Stufe,  a)  Beschreibung.  Der  Bär  ist  fast  so  gross  wie  ein 
Schaf,  aber  noch  länger  und  dicker.  Sein  Leib  ist  mit  langen,  zottigen 
Haaren  bedeckt;  die  Haare  sehen  schwarzbraun  ans.  Die  Ohren  sind 
kurz,  die  Augen  sind  klein,  die  Schnauze  ist  lang  und  spitz,  fast  wie 
der  Rüssel  beim  Schwein.  Im  Maule  hat  er  scharfe  Zähne.  Vom  stehen 
grosse  spitze  Reisszähne;  mit  diesen  zerreisst  er  die  Tiere,  die  er  anföllt 
(das  Gebiss  durch  eine  Zeichnung  an  der  Wandtafel  zu  veranschaulichen).  — 
Der  Bär  hat  nur  einen  ganz  kurzen  Schwanz.  — Die  Beine  sind  dick 
und  bis  zu  den  Füssen  mit  langen  Haaren  bedeckt.  An  jedem  Fusse 
hat  er  fünf  Zehen;  an  den  Zehen  scharfe  Krallen.  Die  Krallenfüsse  des 
Bären  heissen  Tatzen. 

b)  Lebensweise.  Der  Bär  nährt  sich  im  Sommer  von  Beeren 
und  Wurzeln.  Er  frisst  aber  auch  gern  Weintrauben  und  süssen  Honig: 
der  Bär  ist  ein  Leckermaul.  Die  Weintrauben  holt  er  ans  dem  Garten, 
den  Honig  stiehlt  er  den  Bienen,  ^^■enu  er  Beeren,  Wurzeln,  Wein- 
trauben und  Honig  nicht  haben  kann,  so  raubt  er  sich  auch  ein  Kälbchen, 

Dm  cr«te  SchaljAhr.  9 
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ein  Schaf,  eine  Zieg;e,  ein  Reh,  einen  Hasen,  and  frisst  sie.  Wenn  er 
recht  grossen  Hanger  hat,  oder  wenn  er  böse  gemacht  wird,  greift  er 
aacli  Lente  an  and  zerreisst  and  frisst  sie.  Es  ist  gnt,  dass  es  bei  ans 
keine  Bären  mehr  giebt;  vor  vielen  Jahren  hat’s  anch  bei  ans  Bären 
gegeben.  Weit,  weit  von  ans,  nach  Morgen  hin,  in  dem  Lande  Poien, 
giebt's  aber  viele  Bären.  Sie  leben  im  Walde  in  Felsenhöhlen.  Der 
Bär  ist  ein  sehr  starkes  Tier.  Manchmal  wird  er  aber  doch  von  viel 
kleineren  and  schwächeren  Tieren  bezwangen  (Riickbezog  anfs  Märchen). 
Der  Bär  kann  gnt  lanfen,  gnt  klettern,  grnt  schwimmen.  Eh:  lernt  anch 
das  Tanzen.  Wenn  er  böse  ist,  fängt  er  an  za  brammen,  dass  den 
Leuten  angst  wird.  Die  Jäger  schiessen  den  Bären.  Sein  Fieisch  schmekt 
gut,  and  sein  Fell  giebt  warme  Pelze. 

3.  Stufe.  Der  Bär  wird  nach  seinem  Kopfe  (Angen,  Obren,  Schnauze, 
Gebiss),  seinem  Rumpfe,  seinen  Beinen  (Fasse,  Zehen)  mit  andern,  den 
Kindern  bekannten  Sängetieren  verglichen.  Der  Bär  lebt  in  einer  Höhle; 
wo  der  Wolf,  der  Fachs,  das  Eichhörnchen,  das  Pferd?  Welche  Tiere 
fallen  auch  andere  Tiere  an,  zerreissen  and  fressen  sie?  Welche  Tiere 
thnn  das  nicht?  Wovon  nähren  sich  diese  andern? 

4.  Stufe.  1.  Der  Bär  ist  ein  Raubtier.  2.  Der  Bär  ein  reissendes 
Tier.  3.  Der  Bär  ist  ein  Höhlenbewohner.  4.  Der  Bär  ist  ein  Lecker- 
maul. 

5.  Stufe,  a)  Erzählt,  wo  sich  der  Bär  anfhält!  b)  Erzählt,  wovon 
sich  der  Bär  nährt!  c)  Was  der  Bär  für  Kfinste  kann? 

Sagen: 

Id  Polen  brammt  ein  wilder  Bär: 

Ihr  Bienen  gebt  mir  den  Honig  her  ete.  Dinter. 


23.  Der  ZannkÖnig*). 

Ziel.  Wir  wollen  von  dem  kleinen  Vöglein  sprechen,  das  mit  dem 
Bär  Krieg  anflng. 

1.  Stnfe.  Wie  heisst  das  kleine  Vögelchen  ? Zaunkönig.  Männchen 
and  Weibchen,  König  und  Königin.  Wo  hatten  die  beiden  ihr  Nest  hin- 
gebant?  In  einen  hohlen  Baum.  In  dem  Neste  steckten  die  jangen 
Zaunkönige,  die  von  den  Alten  gefüttert  worden.  Womit  wohl?  Wo 
bekamen  die  Alten  die  EJiegen,  Mücken,  Spinnen  her?  Wo  haben  wir 
anf  ansem  Spaziergängen  den  ^nnkönig  gesehen?  Erzählt  davon!  Jetzt 
wollen  wir  ans  den  Zannkönig  noch  genauer  besehen.  Hier  ist  er,  der 
Herr  König!  (Der  Lehrer  stellt  ein  ansgestopftes  Exemplar  auf). 

2.  Stufe  a)  Beschreibang.  Sehr  klein.  Zeigt  sein  Köpfchen, 
Schnäbelchen,  Leibchen,  seine  Beinchen!  Schnäbelchen  dünn,  ein  bischen 
gebogen,  spitz.  Leibchen  nicht  grösser  als  eine  welsche  Nass;  Gefieder 
braon,  schwärzlich  gestreift,  an  den  Flögeln  und  an  der  Kehle  ein  wenig 
weiss.  Die  Füsschen  rötiichgrau.  An  jedem  Fass  vier  Zehen,  drei  nach 
vom,  eine  nach  hinten;  an  den  Zehen  lange  spitze  Nägel.  (Anzeichnen 
eines  Elisses). 


*)  Auf  den  Spaziergängen  im  Sommer  muss  auf  diese  methodische 
Emheit,  die  in  den  Winter  fallt,  vorbereitend  Rücksicht  genommen  werden. 
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b)  Lebensweise:  Sehr  munter,  flink;  hüpft  und  schlüpft  gern  in 
Hecken  und  Zännen  umher ; fliegt  nicht  gern ; singt  sehr  schön ; bant  sich 
ein  kngelrondes  Nestchen  von  kleinen  Reisern,  Moos,  Federn,  Haaren,  in 
das  er  sieben  oder  acht  weisse  Eierchen  mit  roten  Tupfen  legt  (zeigen). 
Aus  den  Eiern  kommen  die  jnngren  ZannkCnige.  Nahrung:  Spinnen, 
Mücken,  Fliegen,  Raupen,  im  Herbst  auch  Beeren.  Sing:t  auch  im  Winter 
sein  Liedchen. 

c)  Wie  er  zu  seinem  Namen  gekommen?  Siehe  Grimms  Märchen: 
Der  VGgel  Königswahl. 

3.  Stufe.  Welche  andern  kleinen  Vögel  kennt  ihr?  Wer  ist  aber 

doch  der  kleinste  nnter  ihnen?  Nennt  auch  einige  recht  grosse  Vögel! 

Welche  singen  auch  so  hübsch?  Singen  die  andern  im  Winter 
auch?  Warum  nicht? 

Wo  hält  sich  der  Zaunkönig  gern  auf?  Garten,  Feld.  Nennt  andere 
kleine  Vögel,  die  sich  da  anfhalten!  Von  welchen  andern  Vögeln  wisst 
ihr,  dass  sie  sich  auch  von  Fliegen,  Raupen,  Spinnen  nähren? 

Der  Zaunkönig  ist  ein  kleines,  aber  ein  kluges  Vögelchen.  Woraus 

sieht  man  das?  (Er  gewinnt  den  Krieg  gegen  den  grossen  bösen  Bären.) 

4 Stufe.  1.  Der  Zaunkönig  ist  dais  kleinste  Singvügelchen.  2.  Er 
hält  sich  am  liebsten  in  Hecken  und  Zäunen  auf.  3.  Er  frisst  Fliegen, 
Spinnen,  Raupen  und  Beeren.  4.  Er  singt  im  Sommer  und  im  Winter 
sein  Liedchen.  5.  Der  Zannkönig  ist  ein  kluges  Vögelchen. 

5.  Stufe.  Wie  der  Zannkönig  zu  seinem  Namen  gekommen  ist? 
Warum  gehört  er  zu  den  Singvögeln.  Welche  Singvögel  kennt  ihr  schon? 
Ob  Huhn  und  Ente  auch  Sing^vögel  sind?  Warum  nicht?  Woraus  sieht 
man,  dass  der  Zannkönig  ein  kluges  Vögelchen  ist? 


Sagen:  Wie  es  im  Kriege  hergeht? 


Wir  reltan  so  Pferde 
Mit  bUnkem  Gewehre, 
Mit  Stiefel  nnd  Sporen, 
Uebt  ftUee  Terloren. 


Der  orete  kern,  der  «weite  kein, 

Der  dritte  wera  gefengen. 

Auf  welcbe  Selte  wUlM  du? 

Slmroek. 


Zeichnen:  Säbel  (Monatsbl&tter,  Beilage  Nr.  7 nnd  Bauer,  Taf.  3). 
Flinte  (Bauer,  Taf.  3). 


Zum  11.  Märchen:  Dis  Bremer  Stadtmusikanten. 

24.  Der  Esel. 

1.  Stufe.  Welche  Tiere  machten  sich  auf  den  Weg  nach  Bremen? 
Wer  war  zuerst  auf  den  Gedanken  gekommen?  Warum  sie  fort  wollten? 
Was  sie  in  Bremen  machen  wollten?  Vom  Hahn  haben  wir  schon  ge- 
sprochen bei  Hähnchen  and  Hühnchen.  Wo  noch?  (LumpengesindeL) 
Nun  sprechen  wir  von  den  drei  andern  Tieren,  zuerst  vom  Esel. 

Wo  habt  ihr  den  Esel  schon  gesehen?  (Schlossberg.)  Grösse, 
Farbe,  Stimme.  Wie  der  Mann  heisst,  dem  die  Esel  am  Schlossberg 
sind?  Wozu  hält  der  Mann  die  Esel?  Warum  setzen  sich  die  Fremden 
anf  die  Esel,  wenn  sie  auf  die  W’artburg  wollen?  Was  sie  dem  Manne 
dafür  geben?  Mülleresel,  Säcketragen. 

2.  Stufe.  Beschreibung  des  Tieres  nach  unmittelbarer  Anschauung 
desselben. 

9* 
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3.  Stufe.  Welche  Tiere  werden  noch  zum  Reiten  und  Ziehen 
benutzt ? Welche  nur  zura  Ziehen  und  nicht  zum  Reiten?  Worin  sind 
Pferd  und  E^l  sonst  noch  ähnlich?  Worin  sind  sie  unähnlich?  Pferde 
und  Esel  haben  an  jedem  Fuss  einen  Huf;  wie  ist  es  bei  dem  Fusse 
der  Kuh,  der  Ziege,  des  Schafs?  Und  wie  beim  Fuchs,  beim  Wolf?  Giebt 
uns  der  Esel  auch,  wie  die  Kuh,  seine  Milch,  sein  Fleisch?  Nein,  aber 
seine  Haut.  Habt  ihr  den  Esel  schon  schreien  hören?  Wie  schreit  er? 
Ist  das  nicht  ein  hübscher  Ge.sang? 

4.  Stufe.  1.  Der  Esel  ist  ein  nützliches  Haustier.  2.  Der  Esel 
ist  ein  Huftier  (Eiuhufcr).  3.  Der  Esel  wird  zum  Tragen  und  Ziehen 
benutzt.  4.  Der  Esel  geht  langsam  aber  sicher. 

5.  Stufe,  a)  Welchen  Nutzen  gewährt  uns  der  Esel?  die  andern 
Haustiere?  b)  Welche  Huftiere  kennt  ihr  nun?  welche  Klauentiere? 
welche  Zehentiere.?  c)  Nennt  die  Lasttiere!  die  Zugtiere!  (was  sie 
tragen,  ziehen?)  d)  Wie  der  Esel  schreit?  Die  Stimmen  der  andern 
Tiere,  die  wir  kennen? 


Sagen: 

1.  A hzäh  1 re i m. 

leb  und  du  and  Bäckers  Kob,  | 
Müllers  Esel  der  t>lsl  du. 

Simrock.  j 

Zeichnen:  Weg  nach  Bremen. 


2.  Ruckuk  und  Esel. 

Der  Kuckuk  und  der  Eso], 

Die  batten  i>eide  Btroit  etc. 

Hoffmann  von  Fallersleben, 

Haus  mit  Brunnen  und  Bäumen. 


'.l.'i.  Hund  und  Katze. 


Den  Anführer  der  Bremer  Stadtmusikanten  kennen  die  Kinder  jetzt. 
Nun  sollen  die  beiden  folgenden  Künstler  der  Mnsikbande  besprochen 
werden  — Hund  und  Katze.  Beide  Tiere  sind  den  Kindern  wohl- 
bekannt; gehören  sie  doch  geradezu  zu  ihren  Hausfreunden  und  Spiel- 
genossen!  In  betrefl'  ihrer  steht  den  Kindern  ein  reiches  Erfahrungs- 
raaterial  zu  Gebote.  Dasselbe  wird  in  der  Form  einer  vergleichenden 
Besprechung  der  beiden  Tiere  gesammelt,  berichtigt,  ergänzt  und  ge- 
ordnet. In  dieser  Einheit  kann  ein  erster  kleiner  Versuch  mit  Beob- 
achtnngsaufgaben  gemacht  werden.  Allzuviel  darf  man  aber  von  den- 
selben nicht  erwarten.  Jedenfalls  machen  sie  ein  gemeinsames  Anschaueu 
und  Beobachten  der  Tiere  ausser  der  Schule  nicht  überflüssig.  Die  Zu- 
sammenstellung und  methodische  Gliederung  des  Stoffes  bleibe  dem  Lehrer 
überlassen. 


Sagen: 

1.  Der  Pudel. 

Wer  hat  hier  die  Milch  geiiaacht? 

Hätt  ich  doch  den  Dieb  erhaarht  etc. 

Hejr. 

2.  A.  B,  C, 

Katae  lief  in  Schnee, 

Und  ala  iie  wimler  nach  Hautte  kaoi, 

Da  hatte  aic  wclaae  Stiefelchen  an. 

O Jeiuine,  o wehl 

A,  B,  C, 

Die  Katxe  tief  xur  Hiih, 

Sie  leckt  ihr  kaitea  Pritchen  rein 
Und  |iutat  eich  auch  die  Beineleiii 
Und  ging  nicht  mehr  in  Schnee. 

Nach  S imroek. 

Zeichnen:  Hundehütte  (Bauer, 
(Seidel-Schmidt  I.,  Taf.  IX). 


I 3.  Da«  Manerkätzchen. 

1 Wer  eitst  auf  unsrer  Mauer? 

Farirum  l 

Die  Kaiz'  sitzt  auf  der  Lauer, 

Farirum  t 
O tSpHtznleln, 

Nehmt  euch  in  acht  rorm  Rätzeleint 
Farirum!  farirmnt 

Die  Katz  ist  heimgegangen, 

Farirum! 

bie  bat  den  Spatz  gefangen, 

Farirum  t 
Drum  Spätzelein, 

Nehmt  euch  io  acht  vorm  Kätzeleint 
Farirum!  farirum!  Tzschlrma. 

Taf.  7),  Haus  mit  Fenster  und  Thür 
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Zum  12.  Märchen:  Der  Arme  und  der  Reiche. 
26.  Das  Pferd. 


Auch  in  betreff  dieses  Gegenstjindes  moppen  ein  paar  Bemerkungen 
genügen.  Die  Besprechung  geht  von  dem  Märchen  ans;  Es  soll  das 
Tier  besprochen  werden,  auf  dem  der  reiche  Mann  dem  Fremden  nach- 
eilte — das  Pferd.  Wie  bei  „Hund  und  Katze so  liegt  auch  hier  ein 
Keiebtum  an  älteren  Vorstellungen  im  Gedankenkreise  der  Kinder  vor, 
der  durch  gemeinsames  Anschauen  und  Beobachten,  wie  durch  Beobachtnngs- 
aofgaben  ergänzt  und  berichtigt  wird.  Das  ITerd  steht  im  Dienste  des 
Menschen,  und  dieses  Verhältnis  muss  bei  der  Besprechung  ganz  be- 
sonders hervorgehüben  werden.  Die  Anordnung  des  Stoffes  nach  den 
formalen  Stufen  macht  keine  Schwierigkeiten. 


Sin.;en:  Hopp,  hopp,  hopp,  Pferdchen  lauf  etc. 
Sagen: 

Seti«rsverg. 

Vnter  Brader  Melcher^ 

Der  wollt  «is  Roller  werden^ 

Hot  er  doch  ein  Pferdchen  nicht,* 

Könnt  er  keiner  werden. 


Öelne  Mutter  nehin  einen  Ziegenbock, 
Setit  den  Bruder  Melcher  dreuf, 
Ziegenbock,  Melcher  draof, 

Armutel,  Bettelei, 

Ut  dM  nicht  eine  »chüne  Reiterei?  etc. 

Simrock. 


Zeichnen:  Grosses  Haus  (Bauer,  Taf.  8),  Häuschen. 


Schlussbemcrkong. 

Eng  mit  dem  Unterricht  zusammen,  seine  Gedandenkreise  bald  ver- 
wertend, bald  fordernd,  bängt  das  kindliche  Spiel.  Die  Schule  darf 
dasselbe  nicht  vernachlässigen.  Sie  muss  ihm  im  Gegenteile  eine  absichtliche 
Förderung  auf  dem  Schnlspielplatze  zu  teil  werden  lassen;  da  am  meisten, 
wo  eine  gewisse  Verarmung  der  Kinderwelt  an  fröhlichen  Spielweisen 
bereits  eingerissen  ist  oder  einznreissen  droht.  Für  den  Spielplatz  der 
Elementarklasse  empfehlen  wir  dem  Lehrer 

Henriette  Leidesdorf,  Kinderlust  in  Spiel  und  Lied,  1.  Abt. 

Leipzig,  Gräbner  1863, 

in  welchem  Werke  ein  reicher  Schatz  volkstümlich-kindlicher  Bewegtmgs- 
spiele  mit  Spielliedern  nnd  Spielweisen  niedergelegt  ist. 
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111. 

Das  Rechnen.*) 

Lttteratur:  Monatsblatter  für  die  wissenschaftliche  Pädagogik  S. 
128.  — Ziller-Bergner,  Materialienbuch,  Dresden  1886.  — Ziller, 
Pid.  Vorlesungen.  — Just.  Das  Rechnen  im  ersten  Schuljahr  (Jahrbuch 
1877).  — Dörpfeld,  Theorie  des  Lehrplans.  — Grube,  Leitfaden  für  das 
Rechnen  in  der  Elementarschule.  6.  Aufl.  Berlin  1873.  — Bräutigam, 
Methodik  des  Rechenunterrichts.  Wien.  — Schneyer,  Erster  Rechen- 
unterricht. Koburg.  — Göpfert,  Der  Rechenunterricht  in  den  drei 
ersten  Schuljahren.  Dresden,  Bleyl  & Kaemmerer.  — Goltsch,  Rechen- 
unterricht. — Rein  etc..  Zweites  Schuljahr,  3.  Auflage.  — Hollenbach, 
Das  Rechnen  im  ersten  Schtiljahre  (in  den  „Päd.  Studien“  Jahrg.  1887, 
Heft  IV). 


I.  Die  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes. 

Die  KechenUbungen  des  ersten  Schuljahres  zur  Gewinnung  der  funda- 
mentalen Zahlvorstellungen  bewegen  sich  in  der  ersten  grundlegenden 
Zahlreihe  von  1 — 10.  Innerhalb  dieser  Reihe  sind  in  der  Form  all- 
seitiger Betrachtung  der  Zahlen  die  vier  Grundrechnungsarten  an  jeder 
einzelnen  Zahl  zu  lehren  und  zu  üben.  Man  hat  in  neuerer  Zeit  viel- 
fach Einwendungen  gegen  diese  allseitige  Zahlbetrachtung  erhoben.  Die- 
selben haben  uns  noch  keineswegs  eines  andeni  überzeugt;  doch  kommen 
sie  zum  Teil  von  so  angesehener  sachverständiger  Seite,  dass  eine  er- 
neute Prüfung  der  methodischen  Grundlagen  des  ersten  Rechenunterrichts 
für  die  Folge  nicht  wird  von  der  Hand  gewiesen  werden  können  (Siehe 
unten  die  Anmerkung).  Wenn  Bräutigam  in  seiner  Methodik,  des  Rechen- 
unterrichtes S.  3 sich  deshalb  gegen  das  Grubesche  Verfahren  erklärt, 
„weil  dieses  durch  die  vielerlei  Veranschaulichnngsmittel  eine  Menge 
fremder  Vorstellungen  hereinziehe,“  so  ist  uns  dieser  Grund  nicht  recht 
verständlich,  da  das  Grubesche  Verfahren  weder  an  die  Art,  noch  an  die 
Menge  der  Veranschaulichnngsmittel  gebunden  ist,  und  vollständig  auch 
bei  ansBchliesslicher  Benutzung  des  Tillichschen  Rechenkastens  zur  An- 
wendung kommen  kann.  C'^ergl.  auch  Ziller,  Vorlesungen,  S.  185.) 
Eine  andere  Frage  ist,  ob  das  Prinzip  der  allseitigen  Zahlbetrachtung 
auch  auf  den  nächst  höheren  Zahlkreis  bis  hundert  anzuwenden  sei. 
Hier  fallen  offenbar  die  Bedenken  noch  viel  schwerer  ins  Gewicht  und 
sind  auch  von  uns  anerkannt  und  beachtet  worden. 

Wenn  Einzelnen  der  Umfang  der  ersten  Zahlreihe  für  einen  ganzen 
Jahreskursus  zu  klein  erscheint,  so  wollen  wir  mit  denselben  nicht  rechten. 

•)  Wir  geben  den  Abschnitt  über  das  Rechnen  nochmals  in  wenig 
veränderter  Form,  obwohl  uns  in  einigen  Punkten,  namentlich  in  bezug 
auf  den  Anschluss  der  methodischen  Einheiten  an  den  Gesinnungsunter- 
richt  des  1.  Schuljahres,  ferner  in  bezug  auf  das  fach  wissenschaftliche 
Ziel  und  den  Fortschritt  des  Unterrichtes  nach  Zahlindividuen,  statt 
nach  Rechenoperationen,  gewisse  Bedenken  beigegangen  sind.  Bei  der 
Kürze  der  Zeit,  die  uns  für  die  neue  Auflage  zu  Gebote  stand,  konnten 
wir  an  eine  umfasssende  Umarbeitung  des  vorliegenden  Abschnittes  jetzt 
nicht  denken,  zumal  die  angeregten  Gedanken  noch  nicht  zu  voller  Ge- 
wissheit und  Klarheit  sich  uns  darstellten. 
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Unter  gfiustigen  Scholverhältnissen,  z.  B.  in  allen  gegliederten  Bfirger- 
gchnlen  mit  eiigährigem  Elementarkarsaa,  lässt  sich,  wenn  der  Unterricht 
von  vom  herein  darauf  angelegt  wird,  gewiss  auch  der  grössere  Zahl- 
raum von  1 — 20  durchschreiten.  Notwendig  aber  ist ’s  nicht.  Die  Zahl- 
reihe von  1 — 10  ist  eben  die  natürliche  Grundlage  des  ganzen  Zahl- 
gystems,  in  welchem  alle  grösseren  Zahlen  gewissermafsen  nur  Wieder- 
holungen ans  der  ersten  Ordnung  sind;  und  sie  bietet  innerhalb  ihrer 
Grenzen  ein  so  reiches,  allseitiges  Übnngsmaterial,  dass  auf  eine  Er- 
weiterung des  Zahlranines  fürs  erste  Scbnljabr  selbst  in  Bürgerschulen 
mit  Fug  wird  verzichtet  werden  können.*)  Nach  einer  Seite  hin  ist  sogar 
noch  eine  Beschränkung  dieses  Uaterials  erforderlich.  Ans  gesundheitlichen 
Gründen  hat  sich  nämlich  der  erste  Bechennnterricht  auf  die  einfachem 
Übungen  in  den  vier  Spezies  mit  ganzen  Zahlen  zu  beschränken  und  alle 
schwierigen  kombinatorischen  Übungen,  sowie  insbesondere  alle  Aufgaben 
mit  Bruchzahlen  grundsätzlich  zu  vermeiden;  weil  durch  diese  letzteren 
für  die  Kleinen  eine  geistige  Überanstrengung  herbeigeführt  wird,  über 
welche  ärztliche  Autoritäten  immer  und  immer  wieder  laute  Klagen  er- 
heben. Aufgaben  wie  diese;  „Wie  viel  ist  *j  von  (5  und  von  8 
weniger  '/»  von  4?“  Oder:  „Wie  gross  ist  der  Unterschied  zwischen 
der  Hälfte  von  8 und  der  Hälfte  von  6?“  Oder:  „Wie  vielmal  Eins 
hat  die  Hälfte  von  6 mehr  als  die  Hälfte  von  4,  und  wie  \del  weniger 
als  5?“  Oder:  „Welche  Zahl  hat  den  4.  Teil  von  8 dreimal?“  Oder: 
„Setze  die  9 ans  2 ungleichen  Zahlen  zusammen,  von  denen  die  eine  1 
mehr  hat  als  die  andere?“  wie  sie  vielfach  in  methodischen  Anleitungen 
für  den  elementaren  Rechennnterricht,  mit  Ausnahme  der  ersten  Form 
auch  im  Leitfaden  von  Grube  (unter  c),  Vorkommen,  sind  unbedingt  ver- 
werflich. Nicht  dass  die  Elinder  diese  Aufgaben  überhaupt  nicht  lösen 
könnten:  ein  gewisser  Schülerprozentsatz  wird  das  immer  vermögen.  Die 
Gedankenbewegnngen  aber,  die  hier  erforderlich  sind,  beanspruchen  für 
ein  sechsjähriges  Kindergehim  eine  Kraftanstrengnng,  welche  als  eine 
Überanstrengung  bezeichnet  werden  muss.  Frühzeitige  geistige  Ab- 
spannung ist  die  gewöhnliche  Folge  sulchen  Thuns,  das  um  so  mehr 
Tadel  verdient,  als  zur  sichern  Gewinnung  der  ersten  Zahlvorstellungen 
Jene  einfachem  Aufgaben,  bei  welchen  die  geistige  Kraft  für  spätere 
höhere  Leistungen  geschont  wird,  vollständig  ausreichen.  An  keiner 
Stelle  des  Unterrichts  darf  etwas  erzwungen  werden. 

Zur  vollen  Kennzeichnung  unseres  ersten  Rechenunterrichts  müssen 
wir  an  dieser  Stelle  auch  gleich  einen  methodischen  Punkt  vorweg 
nehmen.  Die  pädagogische  Theorie  verlangt:  „Der  elementare 

Rechennnterricht  gehe  von  der  Anschauung  ans!“  So  wichtig 
nun  diese  Forderung  auch  ist,  und  so  forderlich  sie  auf  die  Gestaltung 
des  Unterrichts  eingewirkt  hat,  so  sollte  sie  doch  in  etwas  anderer 
Formnliemng  anftreten.  Sie  sollte  lauten;  „Der  elementare  Rechen- 
nnterricht gehe  von  den  Sachen  ans!“  An  diesen  haften  die 
Zahlformen,  von  diesen  wollen  die  Zahlen  abstrahiert  sein.  Nun  gehören 


•}  Vergleiche  auch  Schindler,  Handbuch,  I.  Teil,  S.  276.  Klauwell, 
Das  erste  Schuljahr,  S.  56.  Bräutigam,  Methodik  8.  2.  Förster,  Die 
zwei  ersten  Schuljahre,  S.  134.  Schneyer,  Der  erste  Rechenunterricht, 
n.  Heft,  Vorbemerk. 
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zwar  Punkte,  Striche,  Klötzchen,  Kngeln,  Hölzchen,  die  in  den  Unter- 
klassen anftreten,  auch  zu  den  Sachen,  aber  nicht  zu  deitjenig'en,  welche 
an  sich  schon  im  Gedankenleben  der  Kinder  eine  Bedeutun)^  bähen.  Aus 
freien  Stücken  beschäftig  sich  kein  Kind  mit  den  Strichen  der  Pesta- 
lozzischen  Einheitstafel;  und  auch  die  Kugeln  der  Rechenmaschine  und 
die  Klötzchen  des  Kechenkastens  haben  für  dasselbe  nur  insoweit  ein 
Interesse,  als  sich  mit  denselben  etwas  anfangen,  eine  Bewegung  ver- 
anlassen, eine  Treppe,  eine  Brücke,  ein  Haus  bauen  lässt.  Wie  anders 
nehmen  sich  neben  ihnen  die  dem  Gesinnungsunterrichte  und  der  Natur- 
kunde angehörigen  Sachobjekte  Vater,  Mutter,  Knaben,  Mädchen,  Königin, 
Königssohn,  Kutscher,  Wagen,  Pferde,  Haustiere,  Waldtiere,  Blumen, 
Häuser  etc.  aus!  Das  sind  Lebensformen,  welche  den  kindlichen  Ge- 
dankenkreis bewegen.  An  ihnen,  nicht  an  toten,  leeren  Kaumgebilden, 
wollen  auch  die  Zahlbegriffe  gewonnen  sein. 

Damit  ist  keineswegs  gesagt,  dass  der  Lehrer  Apfel,  Birnen,  Maumen, 
Kaniirien Vögel,  Goldlischchen  und  andere  interesanto  Dinge  mit  in  die 
Schale  bringen  müsse,  um  an  ihnen  die  sachlichen  Ausgangspunkte  fürs 
Rechnen  zu  gewinnen.  Bei  dem  Übergewichte  des  stofflichen  Interesses 
würden  die  Kinder  wohl  diese  Dinge  sehen,  von  der  Zahl  aber  schwerlich 
einen  Begriff  bekommen.  Das  erste  Rechnen  hat  vielmehr  an  die 
bereits  behandelten  Sachgebiete  des  Gesinnungsunterrichts 
und  der  Naturkunde  anzuknüpfen.  Die  ruhige  Klarheit,  die  den 
Stoffen  dieser  Gebiete  in  folge  der  vorangegaugenen  ausführlichen  Be- 
handlung inne  wohnt,  so  wie  die  freudige  Hingabe  der  Kinder  an  die 
alten  lieben  Bekannten,  bei  denen  aber  doch  ein  stoffliches  Interesse 
nicht  mehr  in  störender  Weise  sich  geltend  macht,  bewirken,  dass  sich 
die  ZahlvorsteUnngen  an  diesen  Objekten  leicht  und  sicher  bilden,  leichter 
und  sicherer,  als  dies  von  andern  Ausgangspunkten  aus  zu  geschehen 
pflegt,  abgesehen  davon,  dass  durch  die  neue  Bearbeitung  auch  die  Sach- 
gebiete wieder  in  neuer  Beleuchtung  erscheinen  und  dadurch  an  Be- 
stimmtheit und  Deutlichkeit  gewinnen.  Die  Sachgebiete  und  insbesondere 
die  in  die  heimatliche  Sphäre  hineinragendeu,  sind  es,  die  vielfach  zum 
Zählen,  zum  Rechnen  förmlich  drängen  und  darum  dem  Interesse  die 
beste  Unterlage  gewähren.  Ein  Versuch  wird  auf  der  Stelle  überzengen, 
wie  die  Kinder  ganz  anders  bei  der  Sache  sind,  wenn  sie  die  kleinen 
Mädchen  zusammen  zu  rechnen  haben,  die  im  ersten  Märchen  Vorkommen, 
als  wenn  ihnen  die  Aufgabe  gegeben  wird,  fünf  würfelförmige  Klötzchen 
zu  addieren,  wozu  ein  innerer  Anlass  für  sie  gar  nicht  ersichtlich  ist. 
.Aus  den  Gebieten  des  Sachunterrichts  sind  hiernach  die  konkreten  Stoffe 
zu  entnehmen,  durch  deren  Bearbeitimg  nach  ihrer  formalen  Seite  hin 
die  Zahlvorstellungen  zu  gewinnen  sind.*) 

Übrigens  ist  es  weder  nötig  noch  möglich,  die  sachlichen  Ansgangs- 
ubjekte in  natura  vurzuführen,  und  es  ist  auch  aus  diesem  Grande  nicht 
zu  befürchten,  das  die  Bildung  des  Zablbegriffs  durch  das  Hinzutreten 


*)  Vergl.  Ziller-Bergner,  Seminarbuch,  3.  Auf!.,  S.  217  ff'.  Vor- 
lesungen S.  183.  Dörpfeld,  Theorie  des  Lehrplans  S.  80  ff.  Goltsch, 
Rechenunterricht  II.  Teil.  Just,  das  Rechnen  im  ersten  Schuljahr 
(.Jahrbuch  1877,  S.  183.) 
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fremder  Vorstellungen  gehemmt  werde.  Eine  einfache  Erinnerung  an  die 
Dinge  genügt,  nm  sie  lebendig  ins  Bewusstsein  zurück  zu  rufen.  Nach 
dieser  werden  die  Objekte  auf  die  Finger  und  anf  die  Kugeln  der  Rechen- 
maschine oder  die  Würfel  des  Rechenkastens  übertragen,  nm  dadurch 
die  Aufmerksamkeit  'noch  mehr  und  noch  bestimmter  anf  die  Zahl- 
Verhältnisse  der  Dinge  hinzulenken.  Jetzt  gelangt  der  Rechenapparat 
in  seinem  ganzen  Umfange  zur  Geltung.  Hat  sich  dann  unvermerkt  die 
Aufmerksamkeit  den  formellen  Verhältnissen  der  Zahl  zugewandt,  so 
treten  die  Sachen  zurück;  die  Rechenmaschine  übernimmt  noch  eine  zeit- 
lang in  mehr  selbständiger  Weise  die  anschauliche  Fortführung  des 
Unterrichts,  bis  auch  diese  Hülfe  entbehrlich  wird  und  die  reine  Zahl- 
vorstellung zurück  bleibt.  So  gelangen  wii-  von  der  Sache  zum  Zahl- 
begriff und  leiten  auf  diesem  Wege  sicher  das  Interesse  von  den  Sach- 
gebieten auf  das  Gebiet  der  Zahlformen  über. 

Fasst  m<in  das  Gesagte  zusammen,  so  wird  unser  erster  Rechen- 
iinterricht  durch  folgende  Punkte  charakterisiert: 

a.  Er  bewegt  sich  im  Zahlraum  von  1 — 10. 

b.  Er  behandelt  in  allseitiger  Betrachtung  die  vier  Gmndrechnnngrs- 
arten  an  jeder  einzelnen  Zahl. 

c.  Er  beschränkt  sieh  auf  die  einfachen  Übungen  aus  den  vier 
Grundrechnungsarten  mit  ganzen  Zahlen. 

d.  Er  schliesst  sich  an  die  Sachgebiete  des  Unterrichts  und  der 
Erfahrung  der  Schüler  au. 


II.  Die  unterrichtllche  Behandlung. 

1.  Vorbemerkungen. 

1.  Im  ei-steu  Rechenunterrichte  treten  die  Zahlen  des  ersten  Zehners 
als  Zahlindividnen  anf  und  werden  als  solche  behandelt.  Jedes  Zahl- 
inditiduum  wird  in  einer  methodischen  Einheit  einer  allseitigcn  Be- 
arbeitung nuterzogen.  Begonnen  wird  die  Reihe  der  methodischen  Ein- 
heiten mit  der  Zahl  „Drei“,  da  die  ,.Eins“  gar  keine,  die  „Zwei“ 
noch  zu  wenige  Kombinationen  znlässt,  nm  einen  fruchtbringenden  Unter- 
richt au  dieselben  anznknüpfen. 

2.  I>ic  Durcharbeitung  einer  jeden  Zahl  erfolgt  im  .Vnschlnss  an 
eine  grundlegende  konkrete  Aufgabe  ans  dem  Sachgebiete,  in  deren 
Umkreis  sich  die  ganze  Einheit  zu  halten  hat,  mit  der  Beschränkung 
jedoch,  dass  auf  der  dritten  und  fünften  Stufe  auch  Aufgaben  ans  der 
Sphäre  früherer  Einheiten  daneben  gestellt  werden  können.  „Ein  fort- 
währendes Mischen  von  Aufgaben  ans  allen  möglichen  Gedankenkreisen 
ist  zu  vermeiden“.*)  Die  Durcharbeitung  der  Drei  kann  ihren  Ausgang 
nehmen  von  den  drei  Leuten,  die  im  Hause  des  Sterntbalermädchens 
waren,  als  Vater  und  Mutter  noch  lebten;  die  der  Vier  von  den  vier 
Fenstern,  welche  unser  Schulzimmer  hat;  die  der  Fünf  von  den  fünf 


*)  Ziller-Bergner,  Seminarbuch,  3.  Aufl.  S.  228. 
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kleinen  Mädchen,  welche  im  ersten  Märchen  anftreten;  die  Sechs  von 
den  Lebensjahren  der  Kinder  im  ersten  Schaljahre;  die  Sieben  von  den 
Wochentagen;  die  Acht  von  den  Geislein  mit  ihrer  Matter  im  Märchen; 
die  Nenn  von  den  nenn  Kegeln,  die  beim  Kegelspiel,  dem  wir  mit  den 
Kindern  zagesehen  haben,  aufgestellt  werden;  die  „Zehn“  von  den 
Pfennigen,  die  za  einem  Groschen  oder  einem  Zehnpfennigstück  gehören. 
Selbstverständlich  haben  andere  passende  Ansgangsponkte,  wenn  sie  nar 
den  Sachgebieten  des  Unterrichts  oder  der  eigenen  Erfahmng  der  Schüler 
angehören,  die  gleiche  Berechtigung,  and  es  kann  nar  gut  geheissen 
werden,  wenn  es  dem  Lehrer  gelingt,  noch  geeignetere  Anschlüsse  zu 
finden.  Misslungene  Anschlossversuche  sind  kein  Beweis  gegen  das 
Prinzip. 

3.  Es  ist  im  elementaren  Rechenunterricht  für  möglichste  Ver- 
anschanlichong  der  Zahlbegriffe  Sorge  za  tragen.  Als  Veranschaulicbongs- 
mittel  dienen  uns  die  Finger,  die  Würfel  und  Stäbchen  (Klötzchen)  des 
Tillichschen  Rechenkastens,  die  Fröbelschen  Legehölzchen,  Quadrate 
Striche,  Punkte,  Nullen  auf  Wand-  und  Schiefertafel.  In  den  Vorder- 
grund stellen  wir  den  Tillichschen  Rechenkasten  mit  seinen  Einer-, 
Zweier-,  Dreier-  bis  Zehnerstäbchen  (-Klötzchen).  Wir  geben  im  ersten 
Schuljahre  diesem  Apparate  aas  zwei  Gründen  den  Vorzug  vor  der 
russischen  Rechenmaschine:  einmal,  weil  derselbe  eine  viel  mannigfaltigere 
Tbätigkeit  der  Kinder  zulässt;  er  kann  geradezu  auch  als  Baukasten 
benutzt  werden;  sodann,  weil  durch  ihn  mittelst  der  ganzen  Zweier-, 
Dreierstäbchen  etc.  auch  die  Zahlen  Uber  die  Eins  hinaus  viel  bestimmter, 
als  das  bei  Anwendung  der  Kugelmaschine  geschehen  kann,  als  Ganze 
für  sich,  als  Zahlindividnen,  versinnlicht  werden  können.  Die  in  den 
Stäbchen  des  Rechenkastens  aufgestellten  Zahlen  werden  sehr  ileissig 
auch  auf  der  Wandtafel  und  auf  der  Schiefertafel  „abgemalt“. 

4.  Ausser  auf  möglichste  Anschaulichkeit  ist  im  ersten  Rechnen  ein 
Hauptgewicht  auf  die  Herausbildung  fester,  geschlossener  Zahlreihen  zu 
legen.  Die  Kinder  sind  anzuleiten  und  zu  gewöhnen,  diese  Reihen  ohne 
vieles  Eiuzelfragen  seitens  des  Lehrers  selbst  zu  bilden.  Erst  nach  er- 
langter Sicherheit  in  der  Ausbildung  der  Reihen,  bei  den  daran  sich  an- 
schliessenden Übungen  ausser  der  Reihe,  ist  auch  die  Eiuzelfrage  an 
ihrem  Platze. 

5.  Der  Gebrauch  der  Ziffern  muss  gründlich  vorbereitet  werden.  Die 
Bedeutung  derselben  wird  den  Kindern  insbesondere  dadurch  erschlossen, 
dass  man  die  in  Quadraten  oder  in  Punkten,  Strichen  gemalten  Zahlen 
an  der  Wandtafel  mit  der  2üffer  als  Name,  als  Überschrift,  versieht; 
wie  ferner  dadurch,  dass  man  die  in  Ziffern  angeschriebenen  Zahlen  auch 
„malen“  lässt. 

Die  Anwendung  der  Ziffer  erfolgt  in  jeder  methodischen  Einheit 
vorzugsweise  auf  der  vierten  und  fünften  Stufe,  auf  denen  mit  den  reinen 
Zahlbegriffen  gearbeitet  wird,  während  auf  den  vorhergehenden  Stufen 
die  anschaubare  Zahl  im  Mittelpunkte  stehen  muss.  Immer  aber  sind 
die  einzelnen  Übungen  erst  bis  zu  völliger  Sicherheit  durch  mündliche 
Behandlung  zu  bringen,  ehe  eine  Darstellung  der  Zahloperationen  in 
Ziffern  vorgenommen  werden  darf. 
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2.  Ein  Unterrichtsbeispiel. 

Die  FOnf. 

Ziel.  Wir  wollen  mit  den  kleinen  Mädchen  rechnen,  die  in  unserm 
ersten  Geschichtchen  Vorkommen. 


I.  Teil. 

Die  Additions-  und  Snbtraktionsreihen. 

1.  Stufe.  Nennen  der  kleinen  Mädchen,  welche  in  dem  Geschicht- 
chen Vorkommen.  Zuerst  das  fromme  Mädchen,  dann  das  Mädchen, 
welches  das  Mütjschen  bekam;  dann  das  Mädchen,  welches  das  Leibchen 
bekam;  dann  das  Mädchen,  welches  das  Röckchen  bekam,  und  zuletzt  das 
Mädchen,  welches  das  Hemdcben  bekam. 

b)  Gieb  die  kleinen  Mädchen  noch  einmal  an  und  zeige  sie  an  den 
Fingern!  Das  Kind  zeigt  mit  dem  Zeigefinger  der  recliten  Hand  zuerst 
auf  den  Daumen  der  linken  Hand  und  spricht  dabei:  Das  fromme 
Mädchen  (nicht  das  ist  das  fromme  Mädchen).  Dann  zeigt  es  auf  den 
ersten  Finger  nach  dem  Daumen  und  spricht;  Das  Mädchen,  welches  das 
Miitzchen  bekam,  nnd  sofort,  bis  alle  5 Mädchen  auf  die  F'inger  über- 
tragen sind. 

c)  Zeige  nnd  zähle  die  Mädchen!  Vom  Daumen  der  linken  Hand  aus- 
gehend, zeigt  und  zählt  das  Kind:  Eins,  zwei,  drei,  vier,  fünf.*)  Wie 
viel  kleine  Mädchen  kommen  also  ira  ersten  Geschichtchen  vor?  Fünf. 

Anmerkung.  Die  Übungen  unter  b und  c (das  Über- 
tragen auf  die  Finger  und  das  Zeigen  und  Abzählen)  müssen 
so  Tange  fortgesetzt  werden,  bis  volle  Geläufigkeit  und  Sicher- 
heit erzielt  ist. 

d)  Wir  wollen  die  kleinen  Mädchen  hier  vorstollen.  Wer  will  das 
fromme  Mädchen  sein?  Du  sollst  es  sein;  komm  vor  nnd  stelle  dich 
hierher!  Wer  will  das  Mädchen  ohne  MUtzchen  sein?  Du  sollst  es  sein; 
stell’  dich  hierher  neben  diese!  Und  so  fort,  bis  alle  fünf  dastehen. 

Hier  stehen  nun  die  kleinen  Mädchen.  Jedes  soll  sagen,  was  es 
für  eins  ist.  Ich  bin  das  fromme  Mädchen;  ich  bin  das  Mädchen,  welches 
das  Mützchen  bekam ; u.  s.  w. 

Zählt  die  Mädchen;  1,  2,  3,  4,  5. 

Du  bist  das  erste  Mädchen.  Sags!  Ich  bin  das  erste  Mädchen. 
Ich  bin  das  zweite  Mädchen,  u.  s.  w.  Dann:  Das  ist  das  erste  Mäd- 
chen n.  s.  w. 

e)  Wir  wollen  die  kleinen  Mädchen  auch  an  den  KlStzchen  zählen. 
Der  Lehrer  legt  einen  Einer-Würfel  hin  und  sagt:  Das  fromme  Mäd- 
chen. Rechts  neben  den  ersten  Würfel  setzt  er  einen  zweiten,  dazu 
sprechend : Das  Mädchen , welches  das  Mützchen  bekam.  Und  so  fort, 
bis  alle  fünf  auf  die  Würfel  übertragen  sind.  Hierauf  wieder  Zeigen  und 
Zählen  der  Mädchen  an  den  Würfeln,  aber  ohne  Benennung.  Wie  viel 
Mädchen  waren  es? 


*)  Beim  Zählen  keine  Benennung  hinzu;  also  nicht;  Ein  Mädchen, 
zwei  Mädchen  etc.,  sondern  nur:  Eins,  zwei,  drei  etc. 
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2.  Stufe.  Mit  den  5 kleinen  Mädchen  wollen  wir  noch  weiter 
rechnen. 

1.  a)  Erst  war  das  fromme  Mädchen  allein  da;  wie  viel  Mädchen 
waren  das  ? Eins.  Dann  kam  das  ohne  Mützchen ; wie  viel  waren  es  nun  ? 
Zwei.  Dann  kam  das  ohne  Leibchen;  wie  viel  waren  es  jetzt?  Und  so 
fort,  bis  alle  fünf  da  sind. 

Kürzer;  Eins  and  Eins  ist  Zwei 
Zwei  und  Eins  ist  Drei 
Drei  und  Eins  ist  Vier 
Vier  und  Eins  ist  Fünf. 

b)  Aber  die  5 Mädchen  blieben  nicht  beisammen.  Zuerst  das 
Mädchen  mit  dem  Ilemdchen  weg  (das  betreffende  Kind  geht  an  seinen 
Platz);  wie  viel  waren  noch  da?  Vier.  Dann  ging  das  Mädchen  mit 
dem  Röckchen  fort  (das  Kind  geht  an  seinen  Platz);  wie  viel  Mädchen 
waren  noch  da?  n.  s.  w. 

Kürzer:  im  Anschluss  an  die  Würfel 
Fünf  weniger  Eins  ist  Vier 
Vier  weniger  Eins  ist  Drei 
Drei  weniger  Eins  ist  Zwei 
Zwei  weniger  Eins  ist  Eins 
Eins  weniger  Eins  ist  Null. 

2.  a)  Der  Lehrer  setzt  ein  Einerstäbchen  auf,  zeigt  auf  dasselbe 
und  spricht:  Das  fromme  Mädchen  allein  ist  Eins.  Ein  Zweierstäbchen 
rechts  daneben  stellend  und  auf  dasselbe  hinweisend:  Das  fromme  Mäd- 
chen und  das  Mädchen  mit  dom  Miitzchen  sind  Zwei.  Ein  Dreierstäb- 
chen rechts  daneben  stellend  und  auf  dasselbe  zeigend:  Das  fr.  M.,  das 
M.  mit  d.  M.  und  das  M.  mit  dem  L.  sind  Drei.  Und  so  fort,  bis  das 
Ib-eppengebilde  von  der  Eins  bis  zur  Fünf  da  steht. 

b)  Wiederholt  (unter  Hinzeigen  auf  die  Stäbchen) ; 

Das  fr.  Mädchen:  Eins. 

Das  fr.  M.  und  das  mit  dem  M.:  Zwei  (1,  2) 

Das  fr.  M.  u.  das,  welches  etc.,  u.  das  welches  etc.:  Drei  (1,  2,  3) 
u.  s.  w. 

c)  Das  ist  eins;  das  sind  zwei;  das  sind  drei;  das  sind  vier,  und 
das  sind  fünf. 

Das  ist  die  Eins;  das  ist  die  Zwei;  das  ist  die  Drei  u.  s.  w. 

d)  Zeichnen  der  Zahlen  von  1 — 5 in  die  Quadrate  der  Wandtafel 
und  Nachzeichnen  auf  der  Schiefertafel. 

3.  a)  Das  Treppengebilde  steht  an  der  Wandtafel.  Der  Lehrer 
lässt  zunächst  die  Zahlen  der  Reihe  nach  nochmals  neunen  und  schreibt 
alsdann  die  Ziffern  (1  bis  5)  unter  dieselben.  Die  Ziffern  1,  2,  3,  4 
kennen  die  Schüler  bereits ; die  5 lernen  sie  jetzt  auffassen  und 
schreiben. 

b)  Einüben  der  Ziffern;  Schreiben  derselben  nach  Vorschrift  an  der 
Wandtafel!  nach  Diktat! 

4.  Bilden  der  Sätzchen  mit  und. 

a)  Stellt  alle  Zahlen  von  der  Eins  bis  zur  Fünf  auf!  Sprecht:  Das 
ist  die  Eins;  das  ist  die  Zwei  u.  s.  w.  bis  zur  Fünf. 
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Uacht  ans  der  Vier  auch  eine  Fünf!  Dann  eben  so  ans  der  Drei, 
ans  der  Zwei,  ans  der  Eins  eine  Fünf!  Sprecht  die  Sätzchen; 

Fünf  ist  Fünf 
Vier  und  Eins  ist  Fünf 
Drei  und  Zwei  ist  Fünf 
Zwei  und  Drei  ist  Fünf 
Eins  und  Vier  ist  Fünf 

Wie  viel  Fünfen  stehen  jetzt  daV  (5).  Wiederholen  und  Üben  der 
Sätzchen. 

b)  Abzeichnen  der  einzelnen  Fünfen  in  das  Netz  der  Wandtafel,  auf 
die  Schiefertafel  nach  Diktat  (z.  B.  Zeichnet  die  ganze  Fünf!  Nun  da- 
neben diese!  diese  n.  g.  w.). 

5.  Bilden  der  Sätzchen  mit  weniger. 

a)  Die  Zahlen  von  1 — 5 werden  mit  den  Stäbchen  wieder  aufge- 
stellt und  alle  zu  Fünf  ergänzt.  Dann  heisst  es  (im  Anschluss  an  die 
Anschauung) 

5 — 1=1 
5 — 2 — 3 
5 — 3 = 2 
5 — 4=1 
5 — 5 = 0 


Befestigung  der  Sätzchen  durch  Übung  (im  Anschluss  an  die  An- 
schauung). Zusammenstellung  der  „Und-“  und  „Weniger“-Sätzchen 
(im  Anschluss  an  die  Anschauung). 

3.  Stufe.  Zusammenstellung  der  -Und-“  und  „Weniger “-Sätzchen 


von  der  Fünf  mit  denen  von  der  2, 
Anschluss  an  die  Anschauung, 
a)  2 = 2 

1 -f  1 = 2 

3 = 3 

2 -|-  1 = 3 
1 -j-  2 = 3 


3 und  4 in  Reihenform  und  im 


b)  2 — 1 = 1 
2 — 2 = 0 

3—1=2 
3 — 2=1 
3 — 3 = 0 


4 = 4 

8 1 = 4 

2 -I-  2 = 4 

1 4-  3 = 4 


4 — 1 = 3 

4 — 2 = 2 

4 — 3 = 1 

4 — 4 = 0 


5 = 5 

4 -I-  1 = 5 

3 -I-  2 = 5 

2 4-  3 = 5 

1 4-  4 = 5 


5 

5 

5 

5 

5 


4 

3 

2 

1 

0 


. 4.  Stufe.  Systematische  Zusammenstellung  der  gewonnenen  Reihen 
(ohne  Heranziehung  der  Anschauung)  mündlich,  schriftlich,  und  sichere 
Einprägnng  derselben. 

1.  Zählen  von  1 bis  5 vorwärts,  rückwärts. 

2.  Schreiben  der  Zahlen  von  1 bis  5 in  Ziffern. 


Digilized  by  Google 


142 


Das  Rachnen. 


3.  Sagen  and  Schreiben  der  „Ünd-Sätzchen“  von  der  5 ohne  An- 
schannng  in  Reihenfonn. 

4.  Sagen  und  Schreiben  der  „Weniger-Sätzchen“  ebenso. 

5.  Znsanunenstellang  dieser  Sätzchen  mit  denen  von  der  2,  3 and  4. 


Anmerkung.  Die  Reihen  treten,  der  Natur  der  4.  Stofe 
gemkee,  nur  in  i^strakten  Zahlen  auf. 

5.  Stufe.  1.  Welche  Zahl  steht  nach  der  Eins?  nach  der  Zwei? 
n.  8.  w. 

Welche  Zahl  steht  vor  der  5?  vor  der  4?  u.  s.  w. 

Welche  Zahl  steht  zwischen  der  1 and  3?  zwischen  der  2 und  4? 


n.  s.  w. 

Dieselben  Übongen  aosser  der  Reihe 
2.  Reihenbildangen. 


a) 


1 

2 

3 

4 


2 

3 

4 

5 


1 -f  2 = 3 5 

2 -I-  2 = 4 4 

3 -f  2 = 5 3 

1+3  = 4 5 

2 4-  3 = 5 4 

1 + 4 = 5 5 


- 1 
— 1 
— 1 
— 1 


4 

5 
2 
1 

3 

2 

1 

2 

1 

1 


c)  2 = 1 + 1 

3 = 2 + 1 
3=1+2 


4 

4 

4 


d)  2 = 3 — 1 

2 = 4 — 2 

2 = 5 — 3 


1 

2 


4 = 5 — 1 


e) 


5 

5 

5 

5 


1 

2 

3 

4 


4 

3 

2 

1 


3.  Übungen  aosser 
a)  2 + 3 = ? 

1 + 2 = ? 

3 + 1 = ? 

5 — 2 = ? 

4 — 3 = ? 


der  Reihe. 


Die  Kinder  können  auch  einander  selbst  dej> 
gleichen  Aufgaben  geben. 


u. 


w. 
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b)  AV eiche  Zahl  ist  um  1 grösser  als  3?  um  2 grösser  als  2? 
u.  s.  w. 

Welche  Zahl  ist  nra  2 kleiner  als  5 ? um  3 kleiner  als  4 ? n.  s.  w. 
4.  Angewandte  Aufgaben,  a)  Znsammenzahlen,  Abziehen. 
Sachgebiete:  Thaler,  Kinder,  Knaben,  Mädchen.  Wenn  das  Ge- 
schichtchen  vom  Lumpengesindel  schon  dagewesen  ist,  auch  Rechnen  mit 
den  Wanderslenten,  die  in  das  Wirtshans  einkehrten. 

b)  Was  wir  alles  mit  den  Einer-  bis  Fünferstäbchen  bauen  können. 
(Bank,  Brücke,  Treppe,  Doppeltreppe,  Ofen,  Herd,  Denkmalkreoz).  Ab- 
gabe des  Stoffes  an  den  Zeichenunterricht. 


II.  Teil. 


Die  Mnltiplikations-  und  Divisionsreihen. 


Ziel.  Wir  wollen  non  die  Mal-Sätzchen  and  die  Teil-Sätzchen  mit 
der  5 lernen. 

1.  Stnfe.  Anfbanen  der  Fünf  ans  1 -|-l-(-l-|-l-|-l,  ans 
2 -|-  2 -f-  1,  aus  3 -f  2,  aus  4 -(-  1,  ans  der  ganzen  5,  wobei  die 
einzelnen  Zahlen,  um  den  sachlichen  Hintergrund  nicht  entschwinden  zu 
lassen,  im  Anfänge  wieder  als  benannte  Zahlen  anftreten. 

An  diese  Anfstellnng  schliessen  sich  folgende  Übungen: 
a)  Der  Lehrer  zeigt  anf  die  Fünfen  und  die  Kinder  sprechen: 


Fünf  ist  fünfmal  Eins 
Fünf  ist  zweimal  Zwei  und  Eins 
Fünf  ist  einmal  Drei  und  Zwei 
Fünf  ist  einmal  Vier  und  Eins 
Fünf  ist  einmal  fünf. 

Oder: 

5 
5 
5 
5 
o 


5X1 
2x2 
1 X 3 
1X4 
1X5 


X 1 = 5 

X 2 + 1 . 

X 3 + 2 : 

X 4 -f  1 . 

X 5 = 5. 


b)  Abzeichnen  der  einzelnen  Fünfen  ins  Qnadratnetz  der  Wandtafel 
and  Wiederholen  der  Sätzchen  im  Anschluss  an  diese  Zeichnungen. 

c)  Schreibt  dieses  Sätzchen  (der  Lehrer  zeigt  auf  die  erste  fHinf), 
jetzt  dieses!  dieses  etc.  — Lest  euer  erstes  Sätzchen!  Zeigte  an  den 
Klötzchen  (die  Schüler  zeigen  auf  die  erste  Fünf)!  etc. 

d)  Der  Lehrer  zeigt  wieder  auf  die  Stäbchen  und  die  Schüler 
sprechen : 

1 liegt  in  5 5mal 

2 liegt  in  5 2mal  Rest  1 

3 liegt  in  5 Imal  Rest  2 

4 liegt  in  5 Imal  Rest  1 

5 liegt  in  5 Imal. 
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Schreiben  der  .Sätzchen  in  dieser  Form: 

1 in  5 = 5 

2 in  5 = 2 (1) 

3 in  5 = 1 (2) 

4 in  5 = 1 (1) 

ö in  5 = 1. 

Anmerkung.  Die  Division  in  jder  Form  des  Teilens 
bleibt  bei  der  Fünf,  die  sich  ohne  Rest  nur  in  5 gleiche  Teile 
teilen  lässt,  weg:  bei  der  Sechs  dagegen  tritt  sie  auf,  da  diese 
Zahl  mehrfach  in  (6,  3,  2)  gleiche  Teile  (ohne  Rest)  geteilt 
werden  kann. 


3.  Stufe,  a.  Hier  stehen  wieder  unsere  Fünfen.  Wiederholt  an 
ihnen  die  „Mal-Sätzchen“!  die  „In-Sätzchen“ ! 

b.  Darstcllen  der  verschiedenen  Fünfen  im  yuadratnetz  der  Wand- 
tafel; in  Strichen,  Punkten,  Ringeln  auf  der  Schiefertafel,  und  Wieder-  ^ 
holen  der  Sätzchen  im  Anschluss  daran. 


c)  Nehmt  die  Legehölzer  und  legt  die  einzelnen  Fünfen  unterein- 
ander! Sagt  die  Sätzchen  (unter  Hinzeigen  auf  die  gelegten  Reihen)! 

4.  Stufe.  Systematische  Zusammenstellung  der  gewonnenen  Mnl- 
tiplikations-  und  Divisionsreihen,  lediglich  in  abstrakten  Zahlen,  ohne 
Anschauung,  mündlich  und  schriftlich  (in  Ziffern): 

a)  5 = 5 X 1 
5 = 2 X 2 -f  1 
5 = 1 X 3 2 

.5=1x4+! 

5 = 1x5. 


b)  1 X 1 

2 X 1 

3 X 1 

4 X 1 

5 X 1 

1 in  5 = 5 (mal) 

2 in  5 = 2 (1) 

3 in  o = 1 (2) 

4 in  5 = 1 (1) 

5 in  5 = 1. 


1 

2 

3 

4 

5 


c)  1 X 2 = 2 


2x2 
1 X 3 
1 X 4 


5.  Stufe.  1.  Übungen  in  Reihen  form  mit  konkreten  und  abstrakten 
Zahlen,  mündlich  und  schriftlich: 


a)  1 

X 

1 

= 1 

b)  ,5 

= 5 

X 

IJ 

1 

X 

2 

_ 2 

5 

_ 2 

X 

2 

+ 

1 

1 

X 

3 

= 3 

5 

= 1 

X 

3 

+ 

2 

1 

X 

4 

= 4 

5 

= 1 

X 

4 

+ 

1 

1 

X 

5 

= 5 

5 

= 1 

X 

5 
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c)  1 

in 

1 

= 

1 (mal) 

d)  3 in 

3 = 1 

1 

in 

2 

= 

2 

3 in 

4 = 1 

(1) 

u. 

s. 

w. 

3 in 

5 = 1 

(2) 

2 

in 

2 

= 

1 

4 in 

4 = 1 

2 

in 

3 

= 

1 (1)  • 

4 in 

5 = 1 

(1) 

2 

in 

4 

= 

2 

5 in 

5 = 1 

2 

in 

5 

2 (1) 

2.  Übungen  ausser  der. Reihe: 

a)  Wie  viel  ist  2x1?  2X2?  1x3?  4 X 1?  5 X 1? 

3X1? 

Wie  viel  ist  (1  x 3)  2?  (2  x 2)  -f  1?  (3x1) 

-f  2? 

5 ist  wie  viei  mal  1 ? 4 ist  wie  viel  mal  2 ? 3 ist  wie  viel 

mal  2? 

b)  Wie  viel  mal  liegt  die  1 in  der  5?  die  2 in  der  5?  in  der 
4?  n.  8.  w. 

Tu  welcher  Zahl  liegt  die  1 3 mal?  4 mal?  In  welcher  Zahl 
liegt  die  2 Imal?  in  welcher  noch?  in  welcher  Zahl  aber  2mal? 
in  welcher  noch?  In  welchen  Zahlen  liegt  die  3 Imal?  in 
welchen  die  4 1 mal? 

3.  Leichte  zusammengesetzte  Aufgaben: 


(2  X 1)  4-  2 =? 
i 4-  (2  X 2)  =? 
(2  X 2)  — 3 =? 
(1  X 3)  — 1 =? 


(1  X 2)  4 (1  X 3)  =? 
(2  X 2)  — (3  X 1)  =? 
5 - (3  X 1)  =? 

5 - (2  X 2)  =? 


4.  Angewandte  Aufgaben.  Ein  kleines  Kind  ist  2 Jahre  alt; 
sein  Bruder  ist  2 mal  so  alt;  wie  alt  ist  derselbe?  — Es  kamen  in  die 
Schnlstube  herein  1x2  Kinder  und  noch  1x2  Kinder  und  noch 
1 Kind;  wie  viel  Kinder  waren  jetzt  da?  — Ein  andermal  kamen  auf 
einmal  herein  1x3  Kinder,  dann  noch  1 Kind;  wie  viel  Kinder  waren 
nun  in  der  Schulstube  ? — Vier  Kinder  sollen  _ paarweise  hinansg^ehen 
wie  viel  Paare  giebt’s?  Wenn  es  aber  5 Kinder  sind,  wie  ist’s  dann?  — 
Zwei  Paar  Kinder  und  noch  ein  einzelnes  Kind  sind  hereingekommen, 
ein  Paar  ist  wieder  hinweg  gegangen;  wie  viel  Kinder  sind  noch  da?  — 


Dm  ertte  Bchuijabr, 
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IV. 

Lesen  und  Schreiben. 

Litteratur:  Quaas,  Rohmaterial  für  eine  erste  Fibel  (Jahrbuch  des 
Vereins  für  w.  Pad.  1873).  — Presuhn,  Das  erste  Lesen  und  Schreiben. 
(Ebendaselbst.)  — Barth,  Dr.  E..  Das  erste  Lesen  u.  Schreiben.  (Monats- 
blätter für  \v.  Pädag.,  1865.)  — Pickel,  A.,  Anweisung  zum  elementaren 
Lese-  und  Schreibunterricht.  Dresden.  — Kehr,  Dr.  C.,  Geschichte  der 
Methodik.  2.  Aufl.  Gotha,  1888.  — Fechner,  H.,  Die  Methoden  des  ersten 
Leseunterrichts.  Berlin  1882.  — Fechner,  H.,  Grundriss  der  Geschichte  der 
wichtigsten  Leselehrarten.  Berlin,  1884.  — Sostmann,  Erster  Sprach- 
und  Leseunterricht.  Jena.  — Schöne,  B.,  Geh.  Ober-Reg.-Rat,  Der 
Zeichenunterricht  der  Volksschule.  Berlin,  1878.  — Berger,  Dr.  W., 
Beiträge  zum  Muttersprachunterricht  des  ersten  Schuljahres.  Tauber- 
bischofsheim,  1879.  — Schindler,  L.,  Theoretisch-praktisches  Handbuch 
für  den  ersten  Schulunterricht.  Leipzig,  1878.  — Klanwell,  Das  erste 
Schuljahr.  Leipzig,  1879.  — Esser,  Der  erste  Lese-  und  Schreibunter- 
rioht  nach  der  Nornialwörtermethode  Düsseldorf,  1885.  — Bräutigam, 
Vorkursus  im  1.  Schuljahr.  Wien,  1887.  — Förster,  Die  zwei  ersten 
Schuljahre.  Leipzig,  1873.  — Fibeln  mit  Anweisungen  von  Böhme, 
Dietlein,  Haesters,  Lüben,  Berbig  u.  s.  w. 

I.  Der  Stoff. 

a.  Wann  der  Lese-  und  Schreibunterricht  beginnen  soll. 

In  weiten  Kreisen  galt  es  früher  als  ausgemachte  Sache,  dass  die 
Hauptaufgabe  des  ersten  Schuljahres  in  der  Erreichung  einer  gewissen 
Lese-  und  Schreibfertigkeit  zu  suchen  seL  Deshalb  erhielt  dieser  Unter- 
richt auf  dem  Stundenplan  die  meiste  Zeit  zugewiesen,  und  er  begann 
oft  schon  mit  dem  zweiten  Schultage,  nachdem  am  ersten  den  Schülern 
notdürftig  beigebracht  worden  war,  wie  sie  sich  im  Schnlzimmer  zu  be- 
nehmen haben.  War  das  naturgemäfs ? „Es  wird  wohl  kaum  jemand 
behaupten  wollen,  dass  Lesen  und  Schreiben  für  die  eben  eingefnhrten 
Schüler  die  natürlichsten  Unterrichtsgegenstilnde  seien.  Sie  sind  für 
dieses  Alter  gerade  die  allernaturwidrigsten.  Jetzt  tritt  das  Kind  aus 
seiner  heiter  lachenden  Kinderwelt  voU  Blumen  und  Sonnenschein  in  die 
ihm  neue  W’elt  der  Schule  ein.  Dort  harmloses  Spiel,  heiteres  Ergehen 
in  Gottes  schöner  Natur  an  Vater-  und  Mutterhand,  Greifen  nach  dem 
bunten  Schmetterling  und  nach  allem  Glänzenden,  Anfmerken  nur  auf 
das  Auffälligste  in  seiner  Umgebung,  Erfassen  nur  des  Totaleindrnckes 
der  Dinge  -und  völliges  Befriedigtsein  an  der  änsserlichen  Erscheinung 
der  Gegenstände,  namentlich  alles  Lebendigen  und  Beweglichen  — hier 
nun  plötzlich  diese  kleinen  gotischen  Buchstaben,  die  toten  unbeweglichen 
Lettern,  die  auch  nicht  das  allergeringste  Interesse  für  das  Kindesauge 
haben,  alle  eins  dem  andern  ähnlich,  so  starr,  dem  Kindesauge  so  fern. 
Denkt  euch  doch  nur  einmal  in  des  Kindes  Seele!  Wie  grausam  ist  ein 
solches  Verfahren!“  (Vogel,  Die  Bürgerschule  zu  Leipzig.  1842.*) 
Weshalb  that  man  es  aber  doch?  Wir  kennen  nur  drei  Gründe:  Viele 
meinten,  erstens  müsse  die  Schule  den  Eltern  möglichst  schnell  ein 


•)  Über  die  psychologischen  Bedingungen,  welche  beim  Lesen  und 
Schreiben  in  Betracht  kommen,  vergl.  Barth,  Dr.  E.,  a.  a.  O.  8.  89. 
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Unteirichtsresultat  zeigen;  zweitens  sei  der  erste  Lese-  und  Schreib- 
unterricht mit  vielen  rein  mechanischen  Dingen  verknüpft,  die  je  eher, 
je  besser  überwunden  würden,  und  drittens  seien  Lesen  und  Schreiben 
sehr  wichtige,  für  die  Kinder  vielleicht  die  wichtigsten  Lehrgegenstände. 
Diese  „Gründe“  sind  jedoch  durchaus  nicht  zwingender  Natur  für  den 
sofortigen  Beginn  des  Lesens  und  Schreibens.  Denn  jetzt  hat  es  die 
Schule  nicht  mehr  nötig,  durch  „sichtbare  Leistungen“  sich  das  Ver- 
trauen des  Publikums  zu  erwerben.  Redereien  von  unverständigen  Eltern, 
die  alles  tadeln,  was  nicht  so  ist,  wie  es  zu  „ihrer  Zeit“  war,  werden 
einen  Lehrer,  der  sonst  ein  gutes  Gewissen  hat,  sehr  ruhig  lassen.  Auch 
die  „mechanischen  Dinge“,  die  zu  überwinden  sind,  können  nicht  ver- 
führen. Treten  ihrer  beim  Lese-  und  Schreibnntcrricht  zu  viele  auf, 
dann  ist  er  nicht  der  rechte,  und  ihre  Überwindung  wird  jüngeni 
Schülern  gewiss  nicht  leichter  fallen  als  altem.  — Iler  dritte  „Grund“ 
verdient  eine  nähere  Beleuchtung.  Zunächst  mag  darauf  hingewiesen 
sein,  dass  in  der  Behauptung,  „Lesen  und  Schreiben  seien  sehr  wichtige 
Dinge,  auch  schon  für  Kinder“,  noch  nicht  die  Fordemng  liegt,  „es 
müssen  die  ersten  Unterrichtsgegenstände  sein“.  Man  kann  vielmehr 
geltend  machen,  dass  die  zu  frühzeitige  und  zu  starke  Betonung  derselben 
der  naturgemässen  Ausbildung  des  Kindes  Gefahr  bringt.  Wir  lassen  hier 
llemi  Geh.  Rat.  Schöne  (s.  Litteratnr)  reden:  „Lesen  und  Schreiben 

sind  das  Erste,  was  die  Schnlc  dem  Kinde  zu  lehren  unternimmt  und 
zur  Geläufigkeit  ausbildet  und  sind  so  sehr  die  Voraussetzung,  gewisser- 
mafsen  das  Handwerkszeug  zur  Gewinnung  jeder  weitem  Bildung,  aller 
Kenntnisse  und  Einsichten,  dass  wir  uns  gewöhnt  haben,  den  Bildungs- 
grad der  Völker  an  dem  Mafsstab  der  Verbreitung  jener  Fertigkeiten, 
an  der  Zahl  derer  unter  den  einzelnen  Völkern,  welche  lesen  und  schreiben 
können,  zu  messen.  Dies  hat  für  die  heutige  Welt  unzweifelhaft  seine 
Berechtigung.  Allein  vergessen  dürfen  wir  nicht,  dass  ein  sehr  hoher 
Grad  von  Bildung  unter  andern  Verhältnissen  ohne  jene  Fertigkeiten 
möglich  gewesen  ist.  AVenn  man  bedenkt,  dass  Wolfram  von  Eschenbach 
seinen  Parzival  dichtete,  ohne  des  Lesens  und  Schreibens  kundig  zu  sein, 
dass  noch  im  Zeitalter  der  Renaissance  und  ihrer  hochentwickelten 
Idtteratur  einer  der  grössten  Architekten  aller  Zeiten,  Bramante,  von 
mehreren  Zeitgenossen  den  Analfabeti  zugezählt  wild,  so  liegt  die  Frage 
nahe,  ob  die  Alleinherrschaft  des  Lesens  und  Schreibens  in  den  Elementen 
nnsrer  Bildung  ganz  ohne  Gefahr  sei.  Beobachtungen,  die  wir  täglich 
machen,  scheinen  mir  darauf  hinzuweisen,  dass  hier  in  der  That  eine 
Gefahr  bestehe.  (A.  a.  0.  S.  5.)  AVir  können  uns  nicht  verhehlen : die 
grosse  Mehrzahl  gerade  der  Gebildeten  hat  verlernt,  oder  nie  gelernt, 
die  Dinge  in  ihren  sinnlichen  Erscheinungen  vollständig  und  naiv  anf- 
znfassen,  und  begnügt  sich,  statt  ein  sinnliches  Gesamtbild  von  dem, 
was  uns  umgiebt,  nach  Form  und  Farben  in  sich  anfzunehmen,  gewisser- 
mafsen  mit  einem  A'erzeichnis  der  Dinge,  die  in  ihren  Gesichtskreis 
treten,  begnügt  sich  mit  dem  Namen  statt  der  Sache.  — Sehr  ver- 
schiedene Faktoren  mögen  Zusammenwirken,  um  diese  Gewöhnung  oder 
Entwöhnung  unsres  Auges  herbeizuführen.  Einen  sehr  wesentlichen  Anteil 
daran  hat  ohne  Zweifel  die  frühe  Nötigung  vielen  Lesens  und  Schreibens, 
das  zu  einer  völligen  Geläufigkeit  ausgebildet  und  sehr  vielfach  in 
seiner  AA’irknng  durch  das  Notenlescn  beim  Musizieren  noch  verstärkt 
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wird.  In  der  That  beruht  das  gcläußi^e  Lesen  recht  eigentlich  auf  der- 
jenigen Art  de.s  Sehens,  der  wir  im  Leben  in  der  Regel  begegnen:  ge- 
läuAges  Lesen  ist  nur  dadurch  möglich,  dass  wir  beim  einzelnen  Buch- 
staben auf  nichts  als  auf  das,  was  ihn  als  solchen  charakterisiert,  achten 
und  uns  nicht  damit  anflialten,  das,  was  etwa  die  einzelnen  Exemplare 
von  einander  unterscheidet,  zu  bemerken.  — An  unsern  eigenen  Kindern 
können  wir,  wenn  ich  nicht  irre,  die  Reobaclitung  machen,  dass  von  dem 
Augenblicke  an,  wo  sie  sich  des  Lesens  hinreichend  bemächtigt  haben, 
um  ohne  zu  grosse  Mühe  zu  verstehen,  was  sie  lesen  und  somit  ans 
Interesse  am  Inhalt  mit  eigenem  Triebe  zu  lesen  beginnen,  ihr  Interesse 
an  andern  sie  umgebenden  Dingen,  ihre  Empfänglichkeit  für  äussere  Ein- 
drücke nach  und  nach  merkwürdige  Schwächung  erleidet.“  (Seite  8.) 

Mit  diesen  Bemerkungen  soll  keine  Deringsc.hätzuiig  des  Lese-  und 
SchreibunteiTichts  ausgesprochen  sein.  AVir  halten  diesen  Unterricht 
vielmehr  für  einen  sehr  wichtigen;  doch  haben  wir  luis  der  in 
neuerer  Zeit  immer  mehr  zum  Durchbruch  gekommenen  Erkenntnis  nicht 
verschlo8.seu , dass  er  nicht  die  Alleinheirschaft,  nicht  einmal  die  Ober- 
herrschaft beanspruchen  darf. 

Den  vereinzelten  Stimmen,  die  den  ersten  Unterricht  im  Lesen  und 
Sclireiben  sehr  w'eit  — sogar  bis  zum  zehnten  und  zwölften  Jahr  — 
lüuausschieben  wollen,  können  wir  aber  (zumal  bei  unserer  Jetzigen  Schul- 
organisation)  nicht  beistimmen,  wir  verweisen  ihn  nicht  einmal  ganz  aus 
dem  ersten  Schuljahr.  Denn  abgesehen  davon,  dass  die  um  ein  Jahr  illtern 
Schüler  das  Lesen  und  Schreiben  nicht  wesentlich  sclmeller  lernen,  ist 
für  dieselben  in  den  nächsten  Jahren  einige  Fertigkeit  in  den  genannten 
Oegenständen  von  grossem  Vorteil,  weil  die  durch  den  übrigen  Unterricht 
zugeführten  Gedankenreiheu  sich  bald  so  sehr  mehren,  dass  zu  ihrer 
Befestigung  und  weitern  Verwendung  Schreiben  und  Lesen  sehr  wünschens- 
wert sind  (Wir  erinnern  nur  an  die  „Stichworte  und  Übersichten“.) 
Für  ungeteilte  Schulen  muss  dann  auch  aus  rein  praktischen  Gründen 
(stille  Beschäftigung  einzelner  Abteilungen)  möglichst  bald  ein  gewisses 
Ziel  eiTciclit  sein. 

Die  Schwierigkeiten  des  Unterrichts  fallen  bei  der  jetzigen  Aus- 
bildung des  Lehrverfahrens  niclit  stark  ins  Gewicht,  da  man  wohl  nirgends 
mehr  unvermittelt  mit  Erlernung  der  Buchstaben  beginnt,  oder  durch 
„das  geistlose  Buchstabierverfahren  die  Kinder  um  Zeit,  Verstand  und 
Gesundheit“  bringt.  Wenn  man  den  Beginn  des  Lese-  und  Schreib- 
unterrichts in  die  zweite  Hälfte  des  ersten  Schuljahres  verlegt,  so  dürfte 

das  weder  zu  früh,  noch  zu  spät  sein.  Die  Schüler  sind  dann  durch 

den  Gesinnungs-  und  naturkundlichen  Unterricht  und  damit  zu  ver- 
bindende Sjirechühungen  sprachlich  genügend  vorbereitet,  so  dass  die 
besondern  Vorübungen  zum  Lesen  bedeutend  kürzere  Zeit  in  Anspruch 
nehmen,  als  wenn  man  dabei  den  ganzen  Sprach-  und  Sprechunterricht 
betreiben  muss.  Dem  Schreibunterricht  ist  ebenfalls  vorgearbeitet  durch 
das  vorangegangene  malende  Zeichnen.  Mit  Abtrennung  dieser  Vor- 
übungen vom  eigentlichen  Lese-  und  Schreibstoff  gewinnt  man  auch  mehr 
Freiheit  in  bezug  auf  Auswahl  und  Anordnung  desselben;  beides  kann 

mehr  nach  sachlichen  Gesichtspunkten,  als  nach  einer  bloss  streng  geue- 

tischen  Stufenfolge  der  Buchstaben  geschehen. 
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b.  Gesichtspunkte  für  Auswahl  des  Übungsstoffs. 

lii  früherer  Zeit  war  das  Lelirverfahren,  die  sogenannte  Methode, 
ausschliesslich  mafsgebend  für  die  Wahl  des  Stoffs  zum  ersten  Lesen  und 
Schreiben.  Beim  Lesen  wurden  zunächst  die  einzelnen  Buchstaben,  später 
die  Laute  gelernt,  entweder  in  alphabetischer  Reihenfolge,  oder  zunächst 
die  Vokale,  dann  die  üonsonanten.  Hierauf  stellte  man,-  vom  Einfachen 
zum  Zusammengesetzten  fortschreitend,  alle  möglichen  und  unmöglichen 
Laut  Verbindungen  zusammen,  z.  B.  ab,  eb,  ib;  arbst,  erbst,  irbst;  schnarpls, 
schnirpls,  schnorpls.  Dass  unter  diesen  Lautzusammenstellungen  auch 
wirkliche  Wörter  vorkamen,  war  nicht  zu  umgehen,  sicher  kam  es  aber 
vielen  Fibelschreibeni  nicht  darauf  an.  Nach  diesen  t‘hungen  trat  erst 
das  eigentliche  Wort-  oder  Satzlesen  ein,  natürlich  wieder  hübsch  syste- 
matisch: einsilbige,  zweisilbige  ete.  Wörter,  Gesehichtehen  und  Ge- 
dichtchen,  die  nur  einsilbige,  dann  auch  zweisilbige  etc.  Wörter  ent- 
hielten,*) Für  den  Schreibstoff  war  die  Leichtigkeit  der  Bnclistaben 
malsgebend;  mit  dem  Lesestoff  stand  er  in  keiner  Verbindung.  Bhidlich 
kam  man  aber  doch  zu  der  Einsicht,  die  Kinder  würden  mit  recht  son- 
derbarem Stoff  misshandelt,  und  man  könne  das  Lesen  auch  an  besserm 
lehren  und  lernen.  Vermeide  möglichst  alle  sinnlosen  Lantznsammen- 
stellnngen!“  wurde  nun  Ricl  tschnnr  für  den  Lesestoff  der  Fibel.**)  Man 
gab  also  wirkliche  Wörter,  bei  denen  sich  Schüler  und  Lehrer  auch 
etwas  denken  konnten,  und  glaubte,  dadurch  die  „Anleitung  zum 
gedankenlosen  Lesen“  umgangen  zu  haben.  Da  das  Wort  seine  Bedeu- 
tung aber  erst  als  Teil  des  Satzes  erhält,  sollte  es  nur  als  Teil  eines 
Satzes,  und  ebenso  der  Laut  nur  als  Teil  eines  Worts  gleich  von  der 
ersten  Stunde  an  anftreten.  Damit  hatte  man  gewiss  das  Richtige  ge- 
troffen, wenn  man  sich  auch  nur  in  der  weitem  Folge  der  aufgestellten 
Forderung  bewusst  geblieben  wäre.  Lüben  und  Nacke  lassen  nach  ver- 
hältnismäi'sig  wenig  Übungen  sofort  einfache  Sätze  und  daun  kleine  Auf- 
sätze lesen.  Die  meisten  Fibeln  enthalten  aber  noch  so  bunt  zu- 
sammengewürfelten Lesestoff,  dass  derselbe  unmöglich  so  schnell 
in  einem  Kindesgeiste  Aufnahme  finden  kann  als  er  gelesen  wird.***) 

*)  Z.  B Milch  schmeckt  sehr  gut, 
macht  leicht  das  Blut 
und  froh  den  Mut. 

**)  Zur  allgemeinen  Anerkennung  gelangte  übrigens  diese  Forderung 
nicht.  Goltzsch  z.  B.,  meint;  „Es  beruht  auf  einem  seltsamen  Miss- 
verstäiidni.s  der  Sache,  sich  über  das  Lesen  bedeutungsloser  Silben  auch 
beim  allerersten  Leseunterricht  als  über  Etwas  zu  ereifern,  wodurch  die 
Kinder  zur  Gedankenlosigkeit  gewöhnt  würden.  Durch  Ausgehen  von 
Sätzen  und  AVörtern  gleich  in  der  ersten  Lesestunde,  um  die  Kinder  zur 
Kenntnis  der  Laute  und  der  Bedeutung  der  Buchstaben  zu  führen,  wird 
das  Nachdenken  der  Kinder  von  dem,  was  e.s  hier  zunächst  aufznfassen 
und  zu  lernen  giebt,  abgeführt.“ 

*•*>  Einige  Beispiele:  Salbe,  Falbe,  Silbe. 

Kasten,  Husten,  Bürsten,  Fürsten,  Fenster,  Ostern. 

Die  Anfertigung  einer  Fibel  mag  dann  freilich  nicht  schwer  sein. 
Wenn  die  Schüler  aber  bei  jedem  Worte  sich  wirklich  etwas  „denken“ 
sollten,  so  möchte  es  in  ihrem  Kopf  sehr  bunt  durcheinander  gehen.  — 
Wenigstens  auf  der  zweiten  Stufe  (s.  u.)  muss  Zusammenhang  des  Lese- 
stoffs angestrebt  werden.  Auf  der  fünften  Stufe,  besonders  bei  den  neuen 
Wortbildungen  durch  Umänderung  von  Lauten  und  Lautgruppen,  wird 
man  sich  mehr  Freiheit  gestatten  dürfen. 
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Ausserdem  bringen  sie  eine  Menge  Stoff,  der  dem  Kind  augenblicklicli 
so  fern  liegt  oder  nnverstUndlich  ist,  dass  man  entweder  mit  dem  Lesen 
nicht  vorwärts  kommt,  weil  es  zu  viel  zu  erklären  imd  zu  fragen  giebt. 
oder  dass  man  eben  mechanisch  lc.sen  lassen  muss.  Durch  letzteres 
werden  aber  die  Schüler  angeleitet,  „nicht  auf  den  Inhalt  zu  merken, 
sondern  sich  dieser  Anstrengung  zu  entwöhnen.“  Wäre  man  sich  über 
die  eigentlicbe  Aufgabe  des  ersten  Lese-  und  Schreibuuterrichts  immer 
klar  gewesen,  so  würde  solcher  .Stoff’,  der  auf  Schritt  und  Tritt  ein- 
gehender llesprechungen  bedarf,  nicht  in  die  Fibeln  gekommen 
sein*)  Verlangt  man  doch  noch  von  einem  Lesebuch  für  die  eMten 
Schuljahre,  dass  sein  Inhalt  wenig  oder  keiner  Erklärung  bedarf.  Denn 
hier  ist  es  ebensowenig  als  bei  Beginn  Aufgabe  des  Leseunterrichts, 
den  Gedankenkreis  des  Schülers  zu  erweitern  oder  zu  ordnen.  In  den 
I,ese-  oder  Sclireibstunden  soll  der  Schüler  seine  Kraft  auf  das  Lesen 
bez.  Schreiben  konzentrieren  können.  Deshalb  muss  ihm  möglichst  der 
Stoff'  bekannt  sein.  Am  besten  wird  mau  fahren,  wenn  er  den  bereit.s 
geklärten  und  geordneten  Gedaukenreihen  des  Schülere  entnommen  wird, 
weil  er  dann  in  genügender  Klarheit  ins  Bewusstsein  tritt,  sobald  der 
Schüler  dui’ch  das  Wort  daran  erinnert  wird,  und  auch  sein  Interesse 
hat.  Letzteres  ist  jedoch  nicht  so  stark  als  bei  einem  neuen  Stoff’,  wo 
es  leicht  so  gross  werden  könnte,  dass  es  die  Laut-,  bez.  Buchstal)en- 
vorstellungen  verdunkelt,  also  dem  Lesen  und  Schreiben  hindenid  in  den 
Weg  tritt. 

Es  wird  sich  nun  fragen,  sollen  die  Gedaukenreihen  mit  vor- 
wiegender Kücksicht  auf  den  Lese-  und  Schreibstoff'  gebildet,  und  soll 
dieser  dadurch  der  Mittelpunkt  des  ersten  Unterrichts  werden, 
oder  soll  letzterer  vom  Lese-  und  Schreibstoft’  sich  nicht  beeinflussen  lassen. 

Wir  entscheiden  uns  für  das  Letztere,  weil  der  erste  Unterricht 
nach  viel  wichtigem  Gesichtspunkten  geordnet  sein  muss.  Eine  Ver- 
einigung der  verschiedenen  Rücksichten,  die  ja  viefach  versucht  worden 
ist,  halten  wir  vorläufig  für  unmöglich.  So  stösst  z.  B.  der  „vereinigte 
Anschanungs-  Sprech-  Schreib-  und  Leseunterricht,“  auf  Jacotots  An- 
regung entstanden,  bei  seinem  Streben,  jedem  Gegenstand  gerecht  zu 
werden,  gewöhnlich  auf  arge  Schwierigkeiten.  Lässt  man  einen  zweck- 
mäl’sig  geordneten  Anschauungsunterricht  in  den  Vordergrund  treten,  so 
kann  ein  richtig  abgestufter  Lese-  und  Schreibunterricht  sich  nicht  an- 
schllessen,  oder  muss  zu  etwas  Falschem  — kleinen  Anfangsbuchstaben 
bei  Hauptwörtern  — seine  Zuflucht  nehmen.  Stellt  man  die  einfachsten 
Schriftformen  und  Lautverbindungen  obenan  — z.  B.  in,  ein  — , so  fehlt 
der  konkrete  Stoff  zum  Anschauungsunterricht.  Schlägt  man  einen  Mittel- 
weg ein,  so  entsteht  ein  Anschauungsunterricht,  dem  jedes  Prinzip,  be- 
sonders jedes  einigende  vollständig  abgeht.**)  Es  ist  begreiflich,  dass 
Jütting  schreibt:  „die  Herstellung,  richtiger  Verbesserung  der  Fibel, 


*)  Auch  da.s  bekannte  „Streben  nach  Vollständigkeit“  bringt  un- 
gehörigen Lesestoff’  in  den  ersten  Unterricht.  Was  sollen  die  kleinen 
Lesesenüler  z.  B.  mit  „Ysop,  'York  und  Xerxes“  anfangen! 

•*)  Heute  behandelt  der  Anschauungsunterricht  z.  B.  den  Fisch, 
morgen  das  Rad,  übermorgen  den  Hut,  das  nächste  mal  den  Topf; 
Oder;  Leiter,  Gaus,  Feder,  Mond.  Baum!! 
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ist  eines  der  schwierigsten  Probleme  der  Unterrichtskunst,“  und  dass 
manche  Fibelschreiber  schon  die  Entdeckung  einer  neuen  Reilie  von  ,,Nor- 
malwörtem“  als  grosse  Errungenschaft  preisen.  Als  ein  wirklicher  Fort- 
schritt ist  hervorzuheben,  dass  viele  wenigstens  die  Vo  r U b u n ge  n zuni 
Lesen  an  Erzühlungen  nnd  Gedichte  anschliessen. 

Geht  dem  Lese-  und  .Schreibunterricht  ein  Gesinnnngs-  und 
naturkundlicher  Unterricht  voraus  und  zur  Seite,  so  hat 
erstercr  überhaupt  nicht  nötig,  für  .Stoff  zu  sorgen,  er  hat  ans  dem 
vorhandenen  Material  nur  ausznwilhlen. 

Den  ausznwühlenden  Stoff'  geben  wir  hier  nur  im  allgemeinen  an.*) 
Wie  die  meisten  Fibeln  den  Lesestoff'  in  zwei  Abschnitte  bringen,  von 
denen  der  erste  die  Elemente  des  Lesenlenieus,  der  zweite  Übungs- 
stücke enthält,  so  teilen  auch  wir  denselben  in  zwei  Teile.  Nur  vom 
ersten  ist  hier  die  Rede.  Zu  diesem  rechnen  wir  auch  den  Sprechstoff 
füi-  die  Vorübungen. 

Da  wir  vom  .Satze  ausgehen  und  den  Schüleni  zunächst  zum  Be- 
wusstsein bringen  müssen,  dass  das  Wort  ein  Teil  des  Satzes  ist,  so 
wählen  wir  aus  dem  behandelten  Gesinnnngs-  oder  heimatskimdlichen 
Unterrichtsstoff  einfache  Sätze  ans,  die  in  Wörter  zerlegt  werden. 
Daran  schliesst  sich  die  Zerlegung  der  Wörter  in  Silben.  Wir  brauchen 
also  Sätze  mit  ein-  nnd  mehrsilbigen  ^^'örteu.  Für  die  nächste  Stufe, 
Zerlegung  des  Worts  in  seine  Laute,  bedarf  es  einer  sorgfältigen  Aus- 
wahl von  Wörtern.  Alle  Wörter  mit  schwierigem  Konso- 
sonan  tenhänfungen  sind  wenigstens  zunächst  ausgeschlossen,  dagegen 
können  Wörter  aufgenommeu  werden,  die  sogenannte  stumme  Buchstaben 
enthalten,  z.  B.  Uhr,  Ohr.  **)  Wörtern,  die  beim  Lesen  und  Schreiben 
benutzt  werden  können,  wird  der  Vorzug  gegeben. 

Für  den  eigentlichen  Lese-  und  Schreibstoft'  gilt  im  allgemeinen: 
Mündliche  nnd  schriftliche  Darstellung  müssen  im  Anfänge 
des  Unterrichts  genau  übereinstimmeu.  ***)  deshalb  Wörter, 

*)  Die  spezielle  Mitteilung  würde  der  Schreibung  einer  Fibel  gleich 
kommen.  AVir  haben  eine  .solche  nicht  geschrieben,  weil  die  Herstellung 
nicht  nur  sehr  viel  Zeit,  sondern  — wenn  sie  musterhaft  sein  soll  — 
auch  sehr  viel  Geldmittel  in  Anspruch  nehmen  würde,  die  ein  Verleger 
— aus  bekannten  Gründen  — kaum  wagen  dürfte.  — Die  zweite  Hälfte 
der  Fibel  ist  unter  dem  Titel:  Das  erste  Lesebuch  bereits  in  dritter 
Auflage  erschienen.  (Verlag  von  Bleyl  & Kämmerer,  Dresden. 

•*)  Es  würden  uns  sonst  die  geeigneten  Wörter  zur  Klarstellung  der 
Vokale  fehlen.  Die  Schüler  analysieren  gewöhnlich  auch  von  selbst  diese 
Wörter.  Vergl.  Krügel,  Auswahl  des  Fibelstoffes  im  Anschluss  an  den 
Gesinnnngsunterricht.  Weim.  K.-  u.  Schulbl.  1878. 

***)  Ziller;  „Die  Grenze  zwischen  den  Worten  des  Märchensprach- 
stoffs  und  denen  der  Robinsonlibel  ist  nach  dem  Gesetz  der  successiven 
Klarheit  .so  zu  ziehen:  dort  Worte  in  der  Sphäre  der  Elementarschrift, 
bei  denen  Laut  und  Zeichen  genau  zusammenstimmen:  hier  Worte  ohne 
alle  Beschränkung.  Die  gezogene  Grenze  sichert  zugleich  dem  sprach- 
lichen Anschauungsunterricht  des  ersten  Schuljahres  die  als  Grundlegung 
für  Orthographie  so  höchst  notwendige  Genauigkeit  der  Zerlegung,  die 
der  Vogelschen  Methode  der  Normalworte  durchgängig  fehlt.  Ohne  Fest- 
halten der  hier  angegebenen  Grenze  trennt  sich  die  Lesefertigkeit  des 
Zöglings  von  seiner  Schreibfertigkeit.  Es  entsteht  dann  im  ersten  Schul- 
jahr bet  aller  Lesefertigkeit  nicht  zuverlässig  die  Gewohnheit  sorgtältigen 
Zerlegens  der  Silben  bei  dem  Zögling,  weil  Wörter  eingemischt  werden, 
bei  denen  Schreiben  und  Lesen  sich  trennen.“ 
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bei  denen  Laut  und  Zeichen  sich  decken  (also  nicht  z.  B.  Leben, 
Vieh).  Alle  Wörter  mit  mehrzeichigen  Lauten  sind  vorerst  ausge- 
schlossen. *)  Durch  strenge  Befolgung  dieser  Forderungen  würde  jedoch 
der  Stoff  zu  selir  beschränkt  und  das  Satzlesen  zu  weit  hinausgeschoben 
werden,  besonders  weil  die  so  häutig  vorkommenden  Wörter  mit  den 
Endungen  el,  en,  er  etc.  vermieden  werden  müssten.  Deshalb  gestatten 
wir  uns  etwas  mehr  Freiheit  in  der  Auswahl  der  Wörter,  und  umgehen 
die  Verwirrung,  die  leicht  eintritt,  wenn  ein  Buchstabe  mehrere  Laute 
bezeichnet  (b  = b und  w,  e = e und  ä),  dadurch,  dass  wir  dergleichen 
Wörter,  bez.  Endungen  mündlich  nicht  zerlegen,  und  auch  beim  Lesen 
tmd  Schreiben  als  Ganzes  („Monogramme“)  auffassen  lassen.  (So  wird 
z.  B.  ei  oder  au  an  der  Lesemaschine  nicht  aus  e und  i oder  e und  u 
zusammengesetzt  und  e-i  = ei,  a-u  = au  lautiert,  sondern  ei  steht  auf 
einem  Buchstabentäfelchen,  desgleichen  die  Endungen  er,  en,  el  etc., 
die  Artikel  der,  die,  das  etc.) 

Unser  Lese-  und  Schreibmiterricht  im  ersten  Schuljahr  charakterisiert 
sich  also  nach  dem  Voranstehenden  durch  Folgendes; 

1.  Er  beginnt  nicht  mit  dem  Eintritt  des  Kindes  in  die  Schule, 
wird  aber  auch  nicht  zu  weit  hinausgeschoben. 

2.  Er  entnimmt  seinen  Stoff  möglichst  dem  bereits  behandelten  Ge- 
sinnnngs-  und  naturkundlichen  Unterricht;  er  selbst  ist  nicht  der  Mittel- 
punkt des  ersten  Schulunterrichts. 

3.  Er  setzt  mündliche  Vorübungen  für  das  Lesen,  und  schriftliche  für 
das  Schreiben  voraus. 

4.  Er  vermeidet  Verwirrung  in  den  Laut-  und  Buchstabenvor- 
stellnngen. 


II.  Gliederung  des  Stoffs. 

Wie  im  folgenden  Abschnitt  zu  ersehen  ist,  wenden  wir  im  ersten 
Lese-  und  Schreibuntenicht  das  Normalwörterverfahren  an.  Jedes 
Normalwort  behandeln  wir  wie  eine  methodische  Einheit.  Die  Reihe 
braucht  nicht  eine  unveränderliche  zu  sein,  sie  darf  sich  dem  andern 
Unterricht  und  sonstigen  Umständen  anpassen.  In  uuserm  Unterricht  be- 
nutzten wir  folgende  Wörter: 

Hut,  Hof,  Horn,  Arm,  Ast,  Obst,  Baum,  Bauer,  Haus,  Lein, 
Seil,  Xnse,  Rose,  Bär,  Wolf,  Löwe,  Ziege,  Uhu,  Kauz,  Falke,  Tisch, 
Zaun,  Nüsse,  Musik,  Kranz,  Kreuz,  Zwirn,  Brot,  Blume,  Flöte,  lYan. 

(Die  fetten  Buchstaben  deuten  die  Laute  und  Lautverbindungen  an, 
welche  in  jedem  Normalwort  neu  auftreten.  ei,  au,  sch,  er  etc.  gelten 
als  ein  Buchstabe.) 

Vergl.  Quaas,  Rohmaterial  für  eine  erste  Lesefibel.  — Wir 
stimmen  also  durchaus  nicht  zu,  wenn  schon  in  den  ersten  Übungen 
(z.  B.  beim  5.  und  6.  Normalwort  in  dem  „Vaterländischen  Lesebuch  von 
H.  Franke“,  Weimar,  Bühlau,  17.  Auflage)  folgende  Wörter  neben  einander 
Vorkommen:  elf,  Feld,  Heft. 

Säbel,  bald,  bete,  labe,  Rabe. 

Dadurch  wird  dem  Schüler  das  Lautieren  wesentlich  erschwert.  — 
Wir  haben  öfter  gehört,  dass  der  Lehrer  lautieren  lässt:  H-e  = He, 
He-f  = Hef  (das  e wie  in  Beet)  und  dann  plötzlich  verlangt,  in  „Heft“ 
soll  das  e anders  klingen.  Oder:  b-e  = be,  be-l  = bei  (das  e geschlossen 
und  b = b:  dann  aber  Sä-bel  = Säwell.  Für  den  Lemanfänger  heisst 
e = e und  b = b:  el  heisst  niemals  eel,  er  niemAls  eer  etc. 
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III.  Das  Lehrverfahren. 

a)  Die  gebriluchlichsteii  Leaelehrarteii.*) 

Da  Lesen  niid  Schreiben  zu  den  illtesten  LehrKeg:enstilnden  frehören, 
so  nimmt  es  nicht  wunder,  dass  das  UnteiTichtsverfahren  bei  denselben 
mannigrfache  Bearbeitung:  nnd  grosse  Vervollkommnung  gefunden  hat.  Es 
wird  sich  deshalb  fragen,  ob  wir  den  vorhandenen  Lehrarteu  noch  etwas 
hinznfiigeu,  oder  eine  derselben  einfach  anzunehmen  haben.  Eine  kurze, 
kritische  Betrachtung  der  hauptsächlichsten  Leselehrarten  (der  sog. 
Lesemethoden)  wird  am  besten  zeigen,  wie  weit  dieselben  den  Anfor- 
derungen der  auf  herbartischen  Grundsätzen  fnsseuden  Methodik  gerecht 
werden. 

Das  älteste  Verfahren  beim  Lesenlehreu,  von  dem  wir  wirklich 
Kenntnis  haben,  ist  das  Bnchstabierverfahren.**)  Das  Wesen 
desselben  besteht  darin,  dass  der  Schüler  zunächst  sämtliche  Buchstabeu- 
uamen  kennen  lenit  nnd  dann  die  mechanische  Fertigkeit  erlangen 
muss,  ‘ aus  der  Buchstabeufolge  und  dem  Umrisse  eines  so  und  so  oft 
buchstabierten  Worts  sich  au  die  Aussprache  desselben  zu  erinnern. 
Neue  Silben  oder  Wörter,  deren  Buchstabentolge  noch  nicht  im  Ge- 
dächtnis ist,  sind  trotz  der  bekannten  Buchstaben  dem  Schüler  völlig 


•)  Nur  die  hauptsächlichsten  Lehrarten  können  wir  kurz  an- 
fuhreu;  denn  der  Abarten  ist  Legion.  Es  gab  eine  Zeit,  wo  jeder  Fibel- 
.schreiber  eine  neue  , Methode“  erfand.  Näheres  in  den  Sohrifteu  von 
Kehr,  Schlimbach,  JiUting,  Schindler,  Fechner  etc.  Fechners  „Methoden 
des  ersten  Leseunterrichts“  ist  wohl  die  beachtenswerteste  Schrift. 

**i  Einige,  z.  B.  Schindler,  meinen  zwar,  die  Griechen  hätten  lautiert, 
weil  Aristoteles  Vokale.  Halbvokale  und  lautlose  Buchstaben  unterscheidet. 
Auch  der  Rhetor  Dionysios  von  Halikarnass  schreibt;  Wenn  wir  Gram- 
matik lernen,  so  nehmen  wir  zuerst  die  Benennungen  für  die  Elemente 
der  Stimme,  d.  h.  die  Buchstaben  in  uns  auf,  dann  ihre  Form  und  Be- 
deutung, hierauf  das  Zusammenfassen  derselben  zu  Siltien  und  die  ein- 
schlägigen Lautveränderungen  oder  Flexionen.“  Vergl.  dazu:  Gras- 
berger.  Erziehung  und  Unterricht  im  kla.ssischen  Altertum.  Würz- 
burg, 1875.  Dass  das  Buchstabierverfahren  das  älteste  Lehrverfabren 
überhaupt  sei,  ist  aus  theoretischen  Gründen  zu  bezweifeln.  .\uf  alle 
Fälle  musste  man  erst  erkannt  haben,  dass  das  Wort  aus  Lauten  bestehe, 
und  diese  kennen,  bevor  man  Lautzeichen  wählte.  Dass  sie  noch  besondere 
Namen  erhielten,  war  ganz  unwesentlich  und  hat  später  beim  Leseunter- 
richt nur  -störend  gewirkt.  Nur  als  sichtbarer  Laut,  nicht  als  besonderes 
Ding  mit  eigenem  Namen  musste  der  Buchstabe  beim  Schreiben  nnd 
natnrgemäss  auch  beim  Lesen  angesehen  werden.  Dass  es  bei  den  Buch- 
stabenbenennungen der  alten  Völker  anders  gewesen  sein  sollte,  ist 
kaum  anzunehmen.  Sollten  die  Hebräer  wirklich  Gimmel,  Aleph,  Beth 
buchstabiert  haben,  w’enn  sie  die  Silbe  „gab“  lesen  wollten?  Wenn  die 
ersten  Buchstaben  wirklich  Hieroglyphen  entnommene  Wortbilder  sind, 
wie  von  gewichtiger  Seite  behauptet  wird,  und  wenn  die  älteste  Schrift 
die  Bilderschrift  ist  (wie  bei  den  Chinesen  noch  heute),  so  beginnt  das 
Lautieren  von  da  ab,  als  man  aus  dem  Worte  den  Laut  loslöste  und 
diesen  darstellte;  für  das  Schreiben  ein  Fortschritt  von  der  allergrössten 
Bedeutung.  Wer  aber  angetängen  hat,  den  Buchstaben  als  selb- 
ständiges Ding,  nicht  als  ein  blosses  Lautzeichen,  anzusehen  und  aus 
Aneinanderreihung  von  Namen  Wörter  zu  bilden,  ist  bis  jetzt  nicht  er- 
gründet worden.  So  viel  ist  jedoch  sicher,  dass  er  auf  .Jahrtausende  un- 
säglichen Jammer  über  die  Kinder  der  Kulturvölker  gebracht  hat. 
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neu.  Vor-  und  Nachsprecheii  der  Buchstaben,  Silben  und  Wörter,  das 
war  die  ganze  Lehrweise;  deshalb  wilre  das  Lesenlenien  eine  Riesenauf- 
gabe  für  das  Gedilehtnis  gewesen,  wenn  der  Schüler  nicht  nach  und 
nach  von  selbst  und  unbewusst  die  Laute  von  den  Buchstaben  abzulösen 
gelernt  hätte.  Dass  das  Buchstabieren  nicht  das  rechte  Verfahren  war, 
hat  man  zu  allen  Zeiten  gefühlt  und  dasselbe  oft  ganz  fürchterlich  ge- 
schmäht*), ohne  zu  erkennen,  dass  es  zum  Lesenlernen  überhaupt  sehr 
ungeeignet  ist.**)  Man  suchte  es  deshalb  nur  zu  verbessern,  d.  h. 

weniger  fpialvoll  zu  machen.  \"on  der  Buchstaben-Tragödie  des  athe- 
nischen Lustspieldichters  Kallias  (400  v.  Ohr.)  und  den  elfenbeinernen 
Buchstaben  Quintilians  bis  zu  dem  Buchstabenes.sen  Basedows  und  den 
Späfschen  **)  neuerer  Methodiker  lässt  sich  das  Hingen  nach  Befreiung 
von  diesem  lästigen  Lebrverfahren  verfolgen.  Und  doch  fiel  es  einigen 
schwer,  sich  davon  loszusageu.  Als  Gründe  für  Beibehaltung  desselben 
wurden  geltend  gemacht:  1.  es  sei  das  älteste  Verfahren;  2.  man  habe 
allgemein  das  Lesen  nach  demselben  gelernt ; 3.  es  sei  am  meisten 
mechanisch  und  4.  das  beste  erfahren  zur  Erlernung  der  Orthographie. 
Die  Richtigkeit  der  ersten  Behauptung  ist  zu  bezweifeln;  die  zweite  be- 
weist nichts  für  die  Zweckmäfsigkeit  eines  Verfahrens;  der  dritte  Grund 
spricht  gerade  gegen  dasselbe;  der  vierte  berührt  das  Lesenlehreii  nicht, 
und  die  Notwendigkeit  des  Buchstabiereus  beim  Unterricht  in  der  Ortho- 
graphie ist  wohl  noch  nicht  bestritten  worden.  Für  uns  kann  das 
Buchstabieren  als  Leselehrart  schon  deshalb  nicht  weiter  in  Betracht 
kommen,  weil  es  ein  ausschliesslich  dogmatisches  Lehverfahren  ist.  Es 
ist  wohl  überhaupt  für  immer  abgethan  und  seine  Erwähnung  nur  noch 
historisch  berechtigt.  (Doch  haben  die  „allgemeinen  Bestimmungen*  vom 
15.  Oct.  1872“  noch  für  nötig  erachtet,  dasselbe  zu  verbieten.) 

Mit  dem  Buchstabieren  teilt  das  gleiche  Schicksal  das  Sillabier- 
verfahren,  dessen  Hanptvertreter  Gediehe  (1798)  war,  und  das 
1868  noch  einmal  von  einem  Diakonns  Schmid  erfunden  und  wie  bei 
Gedicke  an  einem  Kinde  erprobt  wuirde.  In  einem  hatte  Gediehe 
recht,  dass  beim  I^esenlerneu  die  Buclistabenuamen  überflüssig  sind. 

Den  bedeutendsten  Fortschritt  verdankt  der  erste  Leseunterricht  dem 
bayrischen  Schulrat  Stephaui.f)  Sein  Lautierverfahren  ist  ilie 


*)  Heiniche  z.  B.  schreibt;  „Die  Buchstabiermethode  verstösst  gegen 
alle  natürlichen  und  geoft'enbarten  Gesetze,  sie  erzeugt  Stupidität,  Laster, 
Krankheit,  ja  sogar  den  Tod.  Es  ist  Kindesqual  und  Kindesmord,  lang- 
samer, aber  sicherer  Kindesmord.“ 

*•)  Ausnahmen  gab  es,  aber  sie  w'urden  nicht  gehört.  Valentin 
Ickelsamer,  Luthers  Zeitgenosse,  verlangt,  dass  die  Buchstaben  nach 
Bedeutung  und  Laut  erklärt  werden  sollen.  Auch  kennt  er  die  „Analysier- 
übungen“ und  Bilder  zu  den  Übungswörtern. 

***)  Z.  B.  Zugabe  von  Bildern  und  Reimen:  „Ein  wilder  Wolf  ih 
Polen  frass  den  Tischler  samt  dem  Winkelmafs“  — , komische  Ver- 
gleichungen, z.  B.  wie  heisst  der  Buchstabe  mit  dem  Krauskopfe?  (k): 
wie  heisst  der  mit  dem  Mützenschild  und  der  steifen  Kravatte?  (f.)  — 
Auch  der  berühmte  „Nürnberger  Trichter“  wurde  eigens  für  das  Lesen- 
lernen erfunden. 

t)  Heinrich  Stephanie  kurzer  Unterricht  in  der  gründlichsten  Methode, 
Kindern  das  Lesen  zu  leinen.  Erlangen  1803.  Gründlicher  Bericht  an 
das  Publikum  über  die  beiden  Leselehrmethoden  von  Olivier  und 
Stephani.  Pädagog.  Bibliothek  von  Guts-Muths.  1803.  B.  2.  Aus- 
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Grundlage  aller  brauchbaren  und  gebräuchlichen  Verfahningsweisen.  Es 
trennt  den  Laut  vom  Buclistabeunamen  und  berücksichtigt  beim  Lesenlernen 
bloss  erstem.  Die  Ausfülimng  gestaltete  Stephani  in  V Stufen  so,  dass 
zunächst  alle  Laute,  resp.  Buchstaben  gemerkt  wurden,  daun  folgten 
streng  systematisch  Verbindungen  zu  Silben*)  und  ^Vörtenl,  zuletzt 
Sätze.  Beim  Silben-  und  Wortlesen  werden  die  Laute  nicht  einzeln 
ausgesprochen,  sondern  tonen  bis  zur  Aussprache  des  fol- 
genden fort.  Lautieren  ist  nur  langsames  Lesen. 

Die  Vorzüge  des  Stephanischen  Lantierverfahrens  liegen  auf  der  Hand, 
aber  auch  die  Mängel  desselben  treten  gleich  zu  Tage.  Stephani  beginnt 
zn  unvermittelt  mit  den  Lauten  und  ihren  Zeichen;  auch  kann  es  nicht 
methodisch  richtig  genannt  werden,  dass  alle  Buchstaben  gemerkt  werden 
sollen,  bevor  Verwendung  derselben  (in  Silben  und  Wörtern)  eintritt. 
Das  Schreiben  steht  in  keiner  Beziehung  zum  Lesen. 

Die  erwähnten  Mängel  wurden  bald  erkannt  und  beseitigt.  Ka- 
werau**),  Schlez***)  n.  a.  fordern  Vorübungen  — Kopflauticren  — , 
vom  Satze  zum  Wort  und  Laut  niedersteigeiid,  „bis  das  Kind,  ohne  noch 
einen  einzigen  Buchstaben  gelernt  zu  haben,  jedes  einsilbige  Wort  in 
seine  Bestandteile  spalten  kann.“  Und  weiter:  „Man  thut  wohl,  nur 
wenige  Buchstaben  auf  einmal  zn  lehren  und  aus  diesen  sogleich  Silben 
nnd  Wörter  zusammen  zu  setzen.“  „Das  Schreiben  muss  mit  dem  Lesen 
von  vorne  an  verbunden  werden.  vSo  lange  die  Schüler  Vorübmigen  fürs 
Lesen  treiben,  übe  sie  der  Lehrer  im  Ziehen  von  Strichen,  Bogen  u.  s.  w. 
als  Vorübungen  für  das  Schreiben.“ 

Die  so  „verbesserte  Lautiermethode.“  wird  noch  Jetzt  von  vielen  an- 
erkannt tüchtigen  nnd  urteilsberechtigten  Elementarlehrern  als  die  beste 
angewandt  und  empfohlen. 

Dem  einfachen  .Stephanischen  Lautierverfahren  geschah  bei  seiner 
Ausbildung  und  Anwendung  ein  zweifaches  Unglück.  Unter  dem  Einfluss 
des  Buchstabierens  stehend,  vermischte  man  dieses  mit  dem  Lautieren 
oder  betrieb  letzteres  ganz  ähnlich  wie  jenes,  indem  man  auch  beim  Lau- 
tieren der  Wörter  die  Laute  mit  Stimmabsatz  aussprechen  licss,  wie  es 


führliche  Beschreibung  der  einfachen  Lese -Methode  von  Stephani.  Er- 
langen, 1614. 

Stephani  war  zwar  nicht  der  Erfinder  des  Lautierverfahrens,  sein 
Verdienst  wird  aber  dadurch  nicht  ge.schmälert.  Er  hat  die  Einfühning 
desselben  durchgesetzt;  die  ähnlichen  Bestrebungen  anderer  waren  ohne 
Erfolg  geblieben.  Zu  nennen  sind  Ickelsamer  (1534),  Venzkj’  (n21), 
in  gewissem  Sinne  auch  Olivier  (1804),  der  auch  bereits  einen  Vor- 
bereitungsunterricht  (Auflö.sen  der  Sätze  und  Wörter)  verlangte.  Olivier 
war  zu  gründlich  — 400  Laute  hatte  er  heransgetüftelt  — und  umständ- 
lich und  seine  Werke  zu  teuer  für  die  Volksschullehrer. 

•)  Eine  Probe  von  Lesestoft’  aus  der  folgenden,  noch  mehr  systema- 
tisierenden Zeit  (Lach  mann.  Neues  Elementarbuch  zum  Lesenlernen, 
Leipzig,  1826); 

Ba  defigyhojnliälomüniiperisytovuchachäneäxözü.  Ui  «bpyenistODZvuuchaämchä. 
Mehr  Unsinn  geht  nicht  auf  eine  Zeile. 

•*)  Leitfaden  für  den  Unterricht  im  Lesen.  Danzig  1824. 

*•*!  Einrichtung  und  zweckmässiger  Gebrauch  der  ABC-Schule.  Giessen 
1825.  Kawerau  und  Zeller  weichen  übrigens  im  ganzen  Lehrverfahren 
bedeutend  von  Stephani  ab. 
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niiffeschickte  Lehrer  wohl  heute  noch  zulassen.  Das  ist  aber  nicht  viel 
besser  als  das  Buchstabieren;  viele  Praktiker  kehrten  deshalb  wieder  zu 
dem  ^bewährten“  Buchstabierverfahren  zurück. 

E)as  zweite  Unglück  war  die  „wisseuschaftliche“  Ausbildung  des 
Lautierens,  veranlasst  von  Olivier  und  Krug,  eine  Verkünstelnng,  „die 
auf  eine  schwere  Weise  zeigte,  wie  die  Kinder  leicht  lesen  lernen  können.“ 
Die  Schüler  sollten  zunächst  lernen,  wie  die  verschiedenen  Laute 
hervorgebracht  werden,  damit  sie  dieselben  ja  recht  „bewusst“ 
aiissprecheu  konnten.  Bewundernswert  ist  dabei  der  Scharfsinn,  mit 
welchem  der  .Sprachapparat  beobachtet  wurde.  Für  die  kleinen  Schüler 
muss  es  aber  entsetzlich  gewesen  sein,  zwanzig  bis  dreissig  und  noch 
mehr  Bezeichnungen  für  die  Laute  merken  zu  müssen,  z.  B.  scharfe  und 
sanfte  Lippenschlüsse,  Zahnschlüsse,  Abstösse,  Nebeuzweiklangzeiger, 
Säusellaute,  Stottcrlaute,  CTackerlante  u.  dgl.,  ehe  es  an  das  Lesen  ging.*) 
Schon  der  Meister  Stephani  hat  gegen  beide  Verunstaltungen  geeifert; 
gegenwärtig  können  sie  als  überwunden  angesehen  werden. 

Hatten  einitre  „Lanticrer“  das  Schreiben  an  das  Losen  angeschlossen, 
so  schloss  der  um  den  Leseunterricht  sehr  verdiente  Graser*’’)  das  Lesen 
an  das  Schreiben  an.  l Uircli  sein  Verfahren  sollte  der  erste  Kindernnter- 
richt  anfliören.  „die  eiste  Kinderqual“  zu  sein.  F-r  geht  von  dem  un- 
bestreitbaren Satze  aus,  dass  „das  Wort  erst  geschrieben  sein  musste, 
ehe  es  gelesen  werden  konnte.“  Graser  lässt  weder  buchstabieren  noch 
lautieren,  die  Konsonanten  werden  nur  mit  Vokalen  znsanunen  ans- 
gesprochen. Mit  analytischen  Vorübungen  wird  begonnen,  dann  folgen 
Schreib-  und  Leseiibungen,  erst  mit  dem  kleinen,  dann  mit  dem  grossen 
Alphabet  (zunächst  nur  in  Schreibschrift).  Die  Buchstaben  sah  Graser 
als  die  Abbilder  der  Mundstellungen  au,  und  gründete  darauf  seine  eigen- 
tümliche Elementarschrift,  wobei  er  jedenfalls  mehr  an  Taubstumme  als 
an  Vollsiunige  gedacht  hat.  Das  Sonderbare  an  Grasers  Lehrverfahren, 
von  Gras*>r  selbst  nicht  als  das  Wesentliche  seiner  Methode  erklärt,  ist 
bald  aus  den  .Schulen  entschwunden;  dagegen  hat  sich  sein  Gmnd.satz, 
das  Lesen  an  das  .Schreiben  anzuschlie.ssen,  als  sehr  lebensfähig  erwiesen 
und  zu  der  heutigen  sog.  Schreib-Lesemethode  geführt,  die  in 


*)  Man  nennt  dies  Verfahren  nach  dem  Ilanptvertreter  wohl  die 
Krugsche  Methode.  Sie  hatte  sehr  viel  Anhänger.  Noch  18.'>7  schreibt 
Goltzsch  (Anweisung  zum  gründlichen  Lese-  etc.  Unterricht):  „Der 
eigentliche  Grund  der  Abneigung  von  Lehrern  und  Schulaufsehern  gegen 
das  Benennen  der  Laute  liegt  darin,  das.s  sie  selber  keine  von  den  Buch- 
staben unabhängige  Kenntnis  der  Laute  haben  und  daher  meinen,  es  sei 
eine  solche  gar  nicht  nötig.“  — Das  Lesen  wird  auf  folgende  Weise  ge- 
lehrt: Macht  den  Sumselaut  und  o!  den  Scheuchliiut  und  u! 

Der  erste  Kinderunterricht  die  erste  Kinderqual.  Elementarschule 
für  das  Leben.  Hof  und  Wunsiedol  1817.  — Schrciblescn  war  allerdings 
schon  vor  Graser  bekannt  In  der  Köthenschen  Schulordnung  (von 
Katichiu.s)  1620  heisst  es:  „In  der  Muttersprache  soll  der  Anfang  der 
Unterweisung  gemacht  werden,  daher  auch  des  Schreibens  und  Lesens, 
unter  welchen  das  letztere,  damit  es  desto  besser  gelernt  werde,  das  erste 
zu  Hilfe  haben  .soll.  Mit  dem  leichtesten  Buchstaben-i-  soll  der  Anfang 
gemacht  werden.“ 

Der  Franzose  de  Launey  veröftentlichte  1719  eine  .Schrift  über  ein 
ähnliches  Verfahren. 
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Deatg(^llland  au^eublicklich  die  verbreitetste  ist.  Za  den  hervorrag:end8ten 
Bearbeitern  derselben  g:ehören  Wurst,  Heinisch,  Grassmann,  Diesterwejf, 
Hästers,  Bock,  Lüben  n.  a. 

Als  das  Wesentliche  des  lieuti)?en  Sohreiblesens  gilt,  dass  der  Schüler, 
indem  er  den  Buchstaben  schreibt,  sich  die  Gestalt  und  den 
Laut  desselben  einprägt,  ihn  sobald  als  möglich  mit  andern 
zu  Silben  und  Wörtern  verbindet  und  diese  ausspricht.  Der 
Schüler  lernt  lesen,  indem  er  schreibt.  (Er  schreibt  sielt  seine  Fibel 
selbst.)  In  der  Ansführuiig  gestaltet  es  sich  folgendermafsen : 1.  Ein 
Satz  wird  in  Worte,  dieses  in  Silben  und  Laute  (bloss  mündlich)  zerlegt. 

2.  Diese  Bestandteile  worden  durch  die  Schrift  dar-  niid  zusammeugestellt. 

3.  Die  Schrift  wird  aufgelöst,  um  das  Wort  zu  lesen.  4.  Sie  wird  zu- 
sammengesetzt, indem  das  Wort  gelesen  wird.  Gewöhnlich  beginnt  man 
mit  den  einfachsten  Buchstaben  mid  Wörtchen  (i,  in,  ein)  und  schreitet 
der  Schreibschwierigkeit  gemäfs  fort.  Manche  Fibeln  führen  erst  das 
ganze  kleine  Alphabet  vor  und  dann  das  grosse,  andere  bringen  sehr 
bald  grosse  Buchstaben,  die  Ja  teilweise  leichtei  sind  als  kleine  und  das 
orthographisch  richtige  Sclireiben  sinnvoller  Sätze  gestatten.  Das  ist  das 
reine  Schreiblesen.  Lehrt  man  zu  gleicher  Zeit  die  Druckschrift  mit. 
so  hat  man  das  gemischte  Schreiblesen.  Man  rechnet  zum  Schreibleseu 
wohl  auch  das  mit  Schreiben  verbundene  Lautierverfahren  und  stellt  es 
als  Lesesch reiben  dem  Schreibleseu  gegenüber.  Es  ist  aber  nichts 
als  Lautieren,  bei  dem  man  dasselbe  schreiben  lässt,  was  gelesen  wird. 
Gegner  hat  das  Schreiblesen  natürlich  auch  gefunden.  Sie  sagen:  Es  sei 
tinpraktisch,  sich  mit  zwei  Feinden  — Lesen  mid  Schreiben  — zugleicli 
herum  zu  schlagen;  das  reine  Lantierverfahren  führe  schneller  zum  Lesen; 
<lie  leichtesten  Übungen  im  Lesen  seien  nicht  auch  die  leichtesten  üu 
Schreiben,  die  kleinen  Schüler  besässen  nicht  die  Festigkeit  der  Hand, 
nm  vorgeschriebeno  Züge  mit  Leichtigkeit  nachbilden  zu  können. 

Von  den  Freunden  des  Schreibleseus  wird  dazu  bemerkt,  dass 
das  reine  Schreiblesen  nicht  zweierlei  zu  gleicher  Zeit  wolle.  Könne 
der  Schüler  ein  Wort  in  Laute  zerlegen,  kenne  und  könne  er  die  Zeichen 
für  letztere  — die  er  beim  Lautieren  doch  auch  kennen  lernen  müsse  — 
so  sei  er  imstande,  das  Wort  nicht  nur  zu  schreiben,  sondern  auch  zu 
lesen.  „Denn  bewnsstes  Schreiben  schliesst  stets  auch  das  Lesen  des 
Geschriebenen  in  sich,  man  setzt  ja  nur  den  bekannten  Laut  für  das 
bekannte  Zeichen.“  Der  zweite  Vorwurf  wird  ebenfalls  nicht  für  stich- 
haltig befunden;  denn  anf  die  Schnelligkeit  des  Lernens  allein  komme  es 
beim  Unterrichte  nicht  an.  Der  dritte  sei  zutreffend,  lasse  sich  aber 
durch  sorgfältige  Auswahl  und  Anordnung  des  Lesestoffs  abschwächen. 
Der  vierte  werde  hintällig,  sobald  man  das  Schreiben  und  Lesen  nicht 
zu  früh  beginne. 

Mir  enge  Verbindung  von  Lesen  und  Schreiben  — ob  Schreiblesen 
oder  Leseschreiben  lassen  wir  vorläufig  dahingestellt  sein  — sprechen 
folgende  unbestreitbare  Thatsachen ; Laut  und  Form  des  Buchstabens  ver- 
binden sich  fester  mit  einander  als  beim  blossen  Ansehen  des  Buchstabens; 
durch  Wechsel  zwischen  Lesen  und  Schreiben  werden  die  Übungen  mannig- 
faltiger; man  kommt  durch  das  Schreiben  dem  geistigen  Bedürfnisse  mehr 
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entgegen  als  durch  blosses  Lesen’*');  das  Kind  ist  selbstthatiger  und  kann 
auf  zweckniäfsige  Weise  für  sich  beschäftigt  werden,  ein  Vorzug,  der 
besonders  für  ungegliederte  Scliulen  ins  Gewicht  fällt.*’*) 

Die  Einfachheit,  der  stufengeraässe  Fortschritt  vom  Leichtem  zum 
Schwerem,  der  auch  schwachbefähigten  Kindern  das  Mitkommen  er- 
möglicht, sprechen  so  sehr  für  das  reine  Schreiblesen,  dass  wir  uns  für 
dasselbe  entscheiden  würden,  wenn  wir  an  demselben  nicht  zweierlei 
vermissten,  auf  das  wir  Gewicht  legen.  Es  fehlt  dem  genetischen 
Schreiblesen  erstens  die  lebendige  Grundlage  mit  ihrem  sach- 
lichen Inhalt.***)  (Im  Anfang  sind  die  inhaltsärmsten  Wörter  — in, 
im,  um  — der  einzige  Lesestoff.  Zwar  nimmt  man  diese  Wörtchen  aus 
Sätzen,  das  Kind  wird  aber  schwerlich  einsehtm,  waram  man  diese  und 
nicht  Begriffswörter  aus  den  Sätzen  hervorhebt.)  Lebendiger  Stoff  kann 
erst  durch  Begriffswörter  geboten  werden;  aber  selbst  Zeit-  und  Eigen- 
schaftswörter sind  noch  ein  Notbehelf;  erat  durch  das  Hauptwort  kommt 
konkreter  Inhalt  in  den  Schreib-  und  Lesestoff.  Dies  anerkennend,  haben 
manche  Fibelschreiber  zu  einem  Ausweg  gegriffen,  den  wir  durchaus 
nicht  billigen  können:  sie  lassen  die  Hauptwörter  mit  kleinen 
Anfangsbuchstaben  schreiben.  l>amit  muss  man  doch  wohl  warten, 

•)  Grassmann:  „Durch  die  Notwendigkeit,  dem  Gedächtnisse  zur 
richtigen  Übersicht  und  Anordnung  der  Sprachtöne  zu  Hilfe  zu  kommen, 
fühlt  das  Kind  sich  veranlasst,  sichtbare  Zeichen  dafür  anfzustellen  — es 
arbeitet  mit  diesen  Zeichen  selbstthätig  fort,  indem  es  sie  in  eben  der- 
jenigen Aufeinanderfolge  verbindet,  wie  die  einfachen  Sprachtöne  in  der 
hörbaren  Kede  verbunden  sind,  es  stellt  sichtbar  dar,  was  es  selbst  ge- 
sprochen hat,  oder  was  ihm  von  andern  vorgesproehen  ist  — es  lernt 
dabei  leicht  aussprechen,  w'as  andere  auf  gleiche  Weise  sichtbar  dar- 
gestellt haben,  Geschriebenes  lesen.  — Wenn  aber  sogleich  nach  Auf- 
findung der  einfachen  Sprachtöne  mit  dem  Le.sen  des  Gedruckten  begonnen 
wird,  so  wird  dem  Kinde  nicht  bloss  willkürlich  etwas  hingegeben,  w'äs 
auf  keiner  vorher  festgestellten  Grundlage  ruht,  sondern  es  wird  auch 
auf  eine  unnatürliche  Art  plötzlich  aus  dem  Zustand  des  thätigen  Selbst- 
handelns in  einen  Zustand  des  bloss  leidenden  Aufnehmens  versetzt.  — 
Jeder  denkende  Lehrer  wird  aber  schon  in  der  täglichen  Erfahrung,  dass 
die  Kinder*  in  der  Regel  mit  viel  grösserer  Lust  Schreiben  als  Lesen 
lernen,  einen  Wink  der  Natur  erkennen,  dass  der  Stufengang  des  Unter- 
richts eigentlich  auf  die  hier  gegeben^  Art  abgeändert  werden  müsse.“ 

Ziller:  „Wenn  die  ap|)crzipierenden  Vorstellungen  in  Wirksamkeit 
sind,  muss  man  sie  fortschreiten  lassen  zur  wirklichen  Apperz^tion. 
Wenn  ich  es  dahin  bringe,  dass  mein  Zögling  liest,  kann  er  zur  Hälfte 
auch  schreiben  und  umgekehrt.  Wenn  ich  aber  das  Schreiben  nicht  hin- 
zutreten lasse  zum  Lesen,  hemme  ich  die  in  Wirksamkeit  begriffene 
Apperzeption  ohne  allen  Grnnd,  und  das  darf  nicht  geschehen.“ 

**i  Berger,  Dr.  N.  (a.  a.  O.  S.  55):  „Bei  aller  Verschiedenheit  der 
Meinungen  dürfte  hinsichtlich  eines  Punktes  ziemlich  allgemeine  Über- 
einstimmung herrschen,  darüber  nämlich,  dass  Lesen  und  Schreiben 
in  thunlichst  enger  Verbindung  gelehrt  und  gelernt  werden 
müssen.  Und  damit  ist  wohl  der  wichtigste  Grundsatz  ausgesprochen, 
welcher  schiverlich  durch  irgend  welche  rationelle  Entwicklung  der 
Methode  wird  umgestossen  werden.  Die  Gründe,  welche  dafür  sprechen, 
sind  alle  so  naheliegend  und  so  unmittelbar  einleuchtend,  die  thatsäch- 
lichen  Erfolge  so  durchschlagend  und  so  allgemein  anerkannt,  dass  es  für 
unsere  Leser  einer  weitern  Erörterung  sicher  nicht  bedarf.“ 

***)  Beneke:  „Der  erste  Schreibleseunterricht  ist,  ehe  er  durch  Worte 
bezeichnete  Gegenstände,  Begriffe  und  Gedanken  als  Stoff  zu  geben  ver- 
mag, nur  ein  notwendiges  Übel.“ 
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bis  unsere  Otlioprapliie  überhaupt  wieder  eine  vernünftig:ere  freworden  ist 
Gerade  der  erste  Lese-  und  Schreibstoff  prilgrt  sich  ungemein  fest  ein.*) 
Ist  ein  Substantiv  einmal  mit  kleinen  und  dann  mit  grossen  Anfangs- 
buchstaben eingeiibt  w^orden,  so  werden  sich  auch  später  immer  zwei 
Hilder  desselben  reproduzieren,  und  es  wird  dann  vielfach  vom  Zufall 
abhängen,  welches  Bild  der  Schüler  wählt.  — Zweitens  gewährt 
der  Stoff  des  genetischen  Schreiblesens  nicht  die  nötige  Hilfe 
zur  Gewinnnng  der  Laute  und  Lautzeichen  und  zur  Bück- 
eriunerung  an  dieselben.  Inhaltslose  Wörtchen  sind  leicht  vergessen ; 
dagegen  wird  das  Wortbild  für  einen  bekannten  Gegenstand,  zumal  wenn 
das  gezeichnete  Bild  desselben  neben  dem  Wort  steht,  viel  leichter  be- 
halten und  wieder  gefunden.  Dann  findet  der  Schüler  daraus  auch  leicht 
etwa  vergessene  Buchstaben  wieder,  ja  sogar  ihm  noch  unbekannte.  Er 
kann  also  gewissermassen  sein  eigner  Lehrer  werden. 

Mit  den  beiden  angeführten  Mängeln  ist  nicht  behaftet  das  sog. 
Normalwörterverfahren,  auch  die  analytisch-synthetische  Me- 
thode genannt.  Dasselbe  ist  hervorgegangen  ans  den  Bestrebungen  Ja- 
cotots.  Nach  seinem  Grundsatz:  „Alles  ist  in  Allem“,  wollte  .Tacotot 
an  einem  Stoffe  möglichst  viel  lehren.  Als  Grundlage  wählte  er  den 
Telemach  von  Fenilon.  Daran  wurde  das  Lesen  und  Schreiben  auf  fol- 
gende Weise  gelehrt**):  Der  erste  Satz  wird  vom  Lehrer  vorgelesen  und 
dabei  auf  jedes  Wort  gezeigt.  Dadurch  erlangen  die  Schüler  einen  Total- 
eindruck von  Jedem  Wort  und  erkennen  es  in  und  ausser  der  Reihe 
wieder.  Hierauf  wird  der  Satz  silbenweise  vorgelesen,  die  Silben  werden 
gezeigt  und  eingeübt,  ebenso  schliesslich  die  Buchstaben.  Jede  der  drei 
Stufen  wird  bis  zur  vollständigen  Sicherheit  geübt.  Das  Wesen  des  Ver- 
fahrens besteht  also  im  Merken  der  Wort-  (Silben- und  Buchstaben-) 
Bilder.  Dabei  wird  weder  buchstabiert  noch  lautiert,  sondern  das  Lesen 
lediglich  durch  Lesen  gelernt.  Sobald  die  Buchstaben  bekannt  sind, 
werden  sie  auch  geschrieben  und  schreibend  und  lesend  zu  Silben  und 
Wörtern  zusammengesetzt.  Auf  dieselbe  Weise  wird  der  zweite  Satz 
durchgenommeu  u.  s.  f.  In  Deutschland  wurde  Jacotots  Verfahren  vor- 
züglich von  Seltzsam***)  einznführen  gesucht  und  angewandt.  Dass  so- 
wohl Jacotot  als  Seltzsam  durch  das  „analytisch-synthetische  Verfahren“ 
bedeutende  Erfolge  erzielt  haben,  ist  ausser  allen  Zweifel  gestellt.  Trotz- 
dem gelangte  es  nicht  zu  grosser  Verbreitung.  Man  sieht  auf  den 
ersten  Blick,  dass  es  starke  Anforderungen  an  den  Schüler,  besonders 
an  dessen  Gedächtnis  macht,  Anforderungen,  denen  ein  grosser  Teil  der 
Schüler  nicht  gewachsen  ist.  (Weder  Jacotot  noch  Seltzsam  hatten  bei 
ihrem  Unterricht  mit  gewöhnlichen  Verhältnissen  zu  rechnen.  Jacotot 


*)  Beim  Schreiben  dieser  Zeilen  (1.  A.)  erfahren  wir  das  wieder.  In 
einem  Nebenzimmer  veranstaltet  ein  Dienstmädchen  Sprechübungen  mit 
einem  Kind.  Und  welche  Wörter  werden  dabei  geübt?  Die  Normalworter 
aus  der  Frankeschen  Fibel  — der  Reihe  nach. 

•*)  Jacotot  bezeichnet  sein  Verfahren  als  das  naturgemässe.  Denn 
.lehrt  man  kleine  Kinder  erst  die  Noten,  dann  die  Töne  und  zuletzt  die 
Lieder  oder  umgekehrt?  Zeigt  man  erst  die  Staubfäden,  dann  die  ganze 
Pflanze?  erst  einen  Knochen,  dann  das  Tier?“ 

***)  Seltzsam,  Jacotots  Methode  in  ihrer  Anwendung  auf  den  ersten 
Leseunterricht  und  die  schriftlichen  Übungen.  Breslau,  1871. 
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unterrichtete  Erwachsene  und  Seltzsain  die  Schüler  in  der  Vorschule  für 
das  Magdaleneu-Gymnasium  zu  Breslau.)  Grösserii  Aiiklang  als  das 
Verfahren  im  Ganzen  fanden  die  Grundideen;  Konzentration  und 
'Wortbildcr.  Sie  führten  zum  „vereinigten  Denk-,  Sprech-, 
Zeichen  - und  Leseuu  terricht“  und  zur  sog.  Normalw  Orter  raethode. 

Mit  dem  Normalwort  gab  man  dem  Schüler  konkreten  Übungs- 
stoff. Die  Auftassung  eines  Wortbilds  durfte  mau  ihm  wohl  zumuteu. 
Die  Normalwörter  wurden  so  gewühlt,  das.s  sich  truch  t bar e Sprech- 
übungen an  dieselben  anschliessen  konnten  und  dass  in  ihnen  alle 
Laute  und  die  wichtigsten  Laut  Verbindungen  Vorkommen.  (Noch 
weiiergeheude  Forderungen  au  dieselben  haben  sich  als  unausführbar  be- 
wiesen.) Beim  Lese-  und  Schreibunterricht  wird  das  Normalwort  zer- 
gliedert, aus  den  gewonnenen  Elementen  werden  Silben,  das  Normalwort 
und  spüter  auch  andere  Wörter  gebildet.  So  gruppieren  sich  um  das 
Normalwort  ähnliche  (und  auch  nnühnliche)  Wörter,  die  dann  weiter 
Verwendung  in  Satze  finden.  Mit  dem  Lesen  geht  das  Schreiben  Hand 
in  Hand.  Zum  Normalwort  gehört  ein  Bild.  Dasselbe  sagt  dem  Schüler, 
wie  das  nebenstehende  AN'ort  heisst*)  und  en'egt  das  Intere.s.se  der 
Kleinen.  Ob  es  auch  noch  andern  Zwecken  dienen  soll,  als  Objekt  filr 
den  Anschauungsunterricht,  als  Zeichenvorlage,  darüber  sind  die  Mei- 
nungen geteilt.  Wir  reden  einer  solchen  Verwendung  des  Bilds  das 
Wort  nicht. 

Als  Erfinder  der  Normalwörter  wird  der  Bttrgerschullehrer  Krämer 
in  Leipzig  bezeichnet.  Verbreitet  wurde  das  Verfahren  durch  Direktor 
Vogel  in  Leipzig**),  weshalb  es  auch  wohl  das  „Vogelsche  Verfahi-en“ 
genannt  wird.  Weitere  Verdienste  um  da.sselbe  haben  sich  erworben : 
Thomas  (Leipzig),  Böhme  (Berlin),  Klanwell  (Leipzig),  Kehr- 
Schli Illbach  (Gotha),  Jütting  (Erfurt),  Frauke  (Weimar),  Diet- 
lein  u.  a.  Zu  allseitiger  .\nerkennung  ist  es  aber  nicht  gelangt.-  Man 
setzt  an  ihm  folgendes  ans: 

1.  Der  vereinigte  Sprech-,  Lese-,  Schreib-,  Zeichen-Unterricht  etc. 
ist  ein  Unding  und  bringt  bloss  Verwirning  in  die  Schulen. 

2.  Bis  jetzt  ist  in  den  Xormalwörtern  noch  kein  Stufengang  vom 
Leichtern  zum  Schwierigem  hergestellt,  deshalb  ist  das  Verfahren  für 
sclnvächere  Kinder  ungeeignet.  Leichte  Wörter  fiii’S  Lesen  sind  sehr  oft 
schwer  fürs  Schreiben. 

3.  Es  ist  verkehrf,  vom  Ganzen  zum  Einzelnen  und  wieder  zum 
Ganzen  zu  gehen.  Wanim  nicht  gleich  vom  Einzelnen  zum  Ganzen? 


*)  Das  Bild  darf  de.shalb  nicht  vieldeutig  sein.  In  der  neuen  Aufiagc 
der  Frankeschen  Fibel  (Weimar,  Biihlau)  wird  z.  B.  von  dem  Kinde  das 
auf  Seite  18  stehende  Normalwort  sicher  „Schornsteinfeger*  statt  „Esse* 
gelesen  werden;  desgleichen  „Nussknacker*  oder  „Nüsse“  statt  „Nuss*; 
„Dachdecker“  statt  „Dach“;  „Kegeljunge“  oder  „Au!“  statt  „Kugel“; 
„Affenpinscher“  statt  „Wurst"  etc.  Die  sonst  sehr  guten  Bilder  sind  eben 
mehr  tür  den  „Änscliauuugsunterricht“  als  für  das  „Lesen“  berechnet. 

**)  Des  Kindes  erstes  Schulbuch.  Schon  Stephani  kannte  bereits 
die  Wortmethode,  hielt  es  aber  für  überflüssig,  vom  Wortbild  auszugehen, 
da  man  dies  doch  immer  in  seine  Elemente  zerlegen  müsse  (Guls-Muths 
pad.  Bibliothek,  1803,  B.  2). 
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4.  Unsere  Wärter  sind  nicht  Charaktere  — wie  die  chinesische 
Wortzeicheusclirift  — sondern  gegliederte  Buchstabeneinheiten. 

Zu  1 bemerken  wir:  Die  Konzentrationsidee  ist  als  richtig  aner- 
kannt; an  Normalwörter  muss  der  gesamte  Unterricht  aber  nicht  ange- 
schlossen  werden.  Wir  benutzen  sie  bloss  fiir  den  Lese-  und  Schreib- 
unterricht. Der  2.  Einwand  ist  richtig.  Selbst  grosse  Verehrer  der  Nor- 
malwürter,  z.  B.  Klau  well,  geben  zu,  dass  die  ersten  Wörter  zumal 
beim  Schreibeh  mancherlei  Schwierigkeiten  bieten,  und  manche  Kinder  in 
den  ersten  Stunden  gar  keinen  Anfang  damit  machen  wollen.  Man  braucht 
ja  aber  den  Uuteiricht  nicht  unmittelbar  mit  den  Normalwörtem  zu  be- 
ginnen, sondern  schickt  zweckmässig  mündliche  und  schriftliche  Vor- 
übungen voraus.  Sind  diese  tüchtig  betrieben  worden,  dann  geht  es. 
Nr.  3 ist  schon  von  Jacotot  widerlegt  worden.  VoUsinnige  gelangen  in 
der  Regel  auf  analytischem  Wege  zur  Kenntnis  eines  Gegenstands.  Nr. 
4 kann  nicht  bestritten  werden.  Wenn  es  aber  so  viel  heissen  soll,  als 
nähmen  wir  gar  keine  Wortbildor  in  uns  auf,  so  wäre  das  falsch  und 
schon  durch  die  ganz  gewöhnliche  Walimehronng  widerlegt,  dass  wir 
Wörter  hinschreiben  und  das  Auge  entscheiden  lassen,  wenn  uns  deren 
Schreibweise  zweifelhaft  ist.  (Ansfiihrlicheres  siehe  Pickel,  Anweisung 
zum  elementaren  Lese-  und  Schreibnnterrlcht  Seite  11 — 15.) 

Wenn  wir  uns  für  das  Normalwörtervorfahren  entschieden  haben, 
so  ist  für  ims  auch  die  Frage  entschieden,  ob  Schreiblesen  oder  Lese- 
Bchreiben?  Wir  lesen  das  Wort,  ehe  wir  es  schreiben,  also  haben  wir 
Lesesctireiben,  mögen  wir  das  nun  mit  Druckschrift  oder  Schreibschrift 
austühren.  Viele  entscheiden  sich  für  den  alleinigen  Gebrauch  der 
Schreibschrift,  weil  zwei,  bezüglich  vier  .Alphabete  für  den  kleinen  Schüler 
zu  viel  seien.  Es  sei  leichter  eine  Form  richtig  anfzufassen  und  zu 
merken  als  mehrere.  Theoretisch  ist  das  richtig.  Es  ist  aber  auch 
richtig,  was  Schütze  (Evangel.  Schulkunde)  bemerkt;  „In  praxi  macht 
sich's  freilich  oft  anders.  Manche  Kinder  haben  einen  besondem  Sinn 
fürs  Lesen  der  Druckschrift  und  fassen  deshalb  die  Drackbnchstabeu 
leicht  und  schnell  auf,  dagegen  eine  unbeholfene  Hand  für  Sclireiben. 
Bei  diesen  würde  das  Lesen,  wenn  es  lediglich  von  ihren  Fortschritten 
im  Schreiben  abhängig  gemacht  würde,  sehr  langsam  vor  sich  gehen.“' 
Lässt  man  Lesen  und  Schreiben  hinter  einander  hergehen,  so  kann  man 
getrost  Druck-  und  Schreibschrift  zugleich  anwenden.  Die  Druckbuch- 
staben haben  dann  keine  Verdunkelung  durch  die  Schriftbuchstaben  zu 
befurchten,  wohl  aber  kommt  erwünsclitc  Abwechselung  in  den  Unter- 
richt und  Lesen  und  Schreiben  unterstützen  sich  gegenseitig.  Ferner 
spricht  für  Anwendung  der  Druckschrift  der  Umstand  dass  iu  der  Technik 
des  Leseunterrichts  die  Dr  ucksc  hrift  t R felchen  an  der  Lese- 
maschine von  grosser  Wichtigkeit  sind.  Das  Wort  erscheint  auf  den- 
selben als  ein  geschlossenes  Ganze  und  doch  ist  auch  jeder  Buchstabe 
wieder  genügend  isoliert.  Bei  Anwendung  von  Schreibschrift  müsste  mau 
die  Verbiudnngsstriche  der  Buchstaben  unnatürlich  verlängern;  auch  ge- 
nügten bei  vollen  Klassen  wohl  kleine  Täfelchen  (mit  dünner  Schreib- 
schrift) nicht  mehr,  man  würde  unförmliche  Tafeln  anwendeu  müssen. 

Um  doppelte  Schriftzeichen  zu  vermeiden,  hat  man  für  den  erSten 
Leseunterricht  sog.  Eleinen tarschr i ft e n geschafl'eu,  gewöhnlich  Mittel- 
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dinge  zwischen  Schreib-  and  Dmckschrift.  Die  Idee  ist  gnt.  Der  Schäler 
hat  anfangs  leichtere  Arbeit,  er  braucht  nnr  einerlei  Schriftzeichen  zu 
merken;  denn  „auf  dem  neutralen  Boden  der  Elementarschrift“  kann  der 
Unterschied  zwischen  grossen  und  kleinen  Buchstaben  vollständig  weg- 
fallen. Die  Schriftzeichen  sind  auch  einfacher  als  unsere  Schreil»chrift, 
und  die  Lesemaschine  lässt  sich  verwenden  wie  bei  der  Itruckschrift. 

Wir  befürworten  eine  Elementarschrift  trotzdem  nicht.  Denn  lange 
kann  eine  solche  doch  nicht  gebraucht  werden,  und  muss  dann  beim  Ein- 
tritt der  Druck-  und  Schreibschrift  nur  Verwirrungen  anrichten. '•') 

h^eunde  des  Normalwörterverfahrens  haben  ferner  dadurch  die  Schreib- 
schwierigkeiten beseitigen  wollen,  dass  sie  die  einfachsten  Dingwörter 
wählen  und  dieselben  mit  kleinen  Anfangsbuchstaben  schreiben,  z.  B.  ei, 
eis,  seil  etc.  Über  diesen  Punkt  haben  -wir  unsere  Ansicht  schon  oben 
ausgesprochen. 

Die  sog.  , verbesserte  Normalwörtermethode“,  welche  auf  das  Schreib- 
lesen zurUckgeht,  aber  die  schon  erwähnten  Mängel  dadurch  zu  ver- 
meiden sucht,  dass  sie  aus  „Normal Wörtern“  nur  die  Anlaute  oder  zu- 
fällig herausklingende  nimmt,  z.  B.  bei  „Igel“  nur  das  i lehrt,  scheint 
in  neuerer  Zeit  viele  Anhänger  gefunden  zu  haben.  Wir  besitzen  keine 
Erfahrungen  über  dieselbe. 

AVie  sich  der  erste  Lese-  und  Sehre ibnnterricht  bei  An- 
wendung des  Normalwörter  Verfahrens  und  mit  Rücksicht  auf 
den  Märchen-  und  heimats handlichen  Stoff  gestaltet,  wird 
ans  dem  Folgenden  ersichtlich  sein. 


a)  Vorübungen. 

Auf  der  ersten  (formalen)  Stufe  des  Lese-,  resp.  Schreibnnterrichts 
sollen  die  einzelnen  Elemente  des  Worts  den  Kindern  als  bekannt  er- 
scheinen. Diese  Elemente  sind  enthalten  in  der  lebendigen  Sprache  des 
Schülers,  die  wir  bei  allen  Schülern  voraussetzen.  (Wir  haben  keine 
Taubstummen  vor  uns,  auf  die  Öhlwein  in  „des  Kindes  erstem  Buch“ 
Rücksicht  nimmt.**)  Und  zwar  setzen  wir  voraus  eine  lautrichtige, 
deutliche  Aussprache.  Fänden  wir  diese  nicht  vor,  so  würden  wir  ge- 
nötigt sein,  durch  besondere  Übungen  das  Ohr  des  Schülers  zu  schärfen, 


*)  Preshuhn:  „Ein  Laut  lässt  sich  nicht  in  Buchstaben  „fixieren“. 
Der  Irrtum  liegt  darin,  dass  man  ja  nicht  „fixiert“,  sondern  den  Laut 
substituiert,  also  dem  Kinde  eine  neue  Last  auferlegt,  was  man  gerade 
vermeiden  möchte.  Lesen  und  Schreiben  geben  uns  keineswegs  unmittel- 
bare Zeichen  für  die  entsprechenden  Sprachformem  sondern  nur  Symbole. 
Mit  dem  Zeichnen  ist  es  etwas  ganz  Anderes.  Dieses  reproduziert  die 
Formen  der  naturalen  M^elt  in  wirklichen  Zeichen.  — Eine  Elementar- 
schrift hilft  uns  Uber  die  hauptsächlichsten  Übelstände  nicht  hinaus, 
sondern  vermehrt  sie  um  eine  weitere.  Es  wird  ein  Zwischenglied  ge- 
schallen, das  freilich  um  etwas  besser  ist  als  die  Symbole,  die  man  ver- 
meiden will.  — Die  Elementarbuchstaben  w’erden  schliesslich  durch  Ver- 
bindung mit  den  Lautvorstellungen  Hilfen  für  die  Reproduktion  derselben. 
Später  müssen  nun  diese  Hilfen  durch  andere  Symbole,  die  eigentliche 
DÜiick- und  Schreibschrift,  wieder  verdrängt  werden.“  Schleiermacher: 
„Man  soll  nichts  lehren,  was  nachher  im  Leben  seine  Oeltui^  verliert.“ 
••)  Oehlwein,  K.,  Des  Kindes  erstes  Buch.  Leipzig  1874. 
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und  seine  Sprechwerkzenge  zn  üben.*)  Nun  könnte  man  den  Unter- 
richt so  einrichten,  dass  das  „Elementieren“  der  Sprache  und  die  etwa 
noch  nötigen  Sprechübungen  stückweise  bei  jedem  Nonnalwort  vorge- 
nommen werden.  Praktische  Gründe  sprechen  gegen  diese  stückweise 
Vornahme.  Von  vielen  Elementarlehrem  werden  schon  seit  langer  Zeit 
die  angedenteten  Übungen  dem  Leseunterricht  voraus  geschickt. 

Betrachtungen  über  die  Sprache  hat  wohl  noch  kein  Elementarschüler 
von  selbst  veranstaltet,  sie  ist  ihm  noch  nicht  als  Objekt  entgegenge- 
treten. Er  spricht  zwar  in  Sätzen,  aber  der  Satz  ist  ihm  zunächst  ein 
ungeteiltes  Ganze.  Sätze  werden  deshalb  zunächst  in  Wörter  zerlegt. 
Die  zu  zerlegenden  Sätze  entnehmen  wir  dem  behandelten  Gesinnnngs- 
oder  naturkundlichen  Unterrichtsstoff.  (Also  nichts  Neues,  das  für  die 
Schüler  nach  seinem  Inhalt  von  hervorragendem  Interesse  ist,  aber  auch 
nichts  Interesseloses.)  An  die  mündliche  Zerlegung  schliesst  sich  die 
Aufzeichnung  an;  sie  dient  zur  Festhaltnng  der  Bestandteile  des  Satzes 
und  bereitet  auch  die  spätere  schriftliche  Darstellung  vor.  Wir  be- 
zeichnen Sätze  und  Wörter  durch  wagrechte  Striche.  So  viel  Wörter 
der  Satz  enthält,  so  viel  kurze  Wortstriche  kommen  unter  den  langen 
.Satzstrich. 

(Z.  B.  „Dem  Mädchen  war  Vater  und  Mutter  gestorben.“ 

--  ----  - - ) 

Nach  vollständiger  Sicherheit  in  diesen  Übungen  folgt  die  Zerlegung 
mehrsilbiger  Wörter  in  Silben.  Dabei  wird  wieder  vom  Satze  ansge- 
gangen. Dargestellt  wird  die  Zerlegung  durch  senkrechte  Teilung  der 
Wortstriche 

(•  h + + h + +) 

Auf  die  nun  folgenden  SchlussUbnngen  ist  ganz  besonderes  Gewicht 
zn  legen,  nämlich  auf  Zerlegung  der  Wörter  (Silben)  in  Laute 
nn  d Zns  am  mensetznng  von  Wörtern  ans  den  gewonnenen  Ele- 
menten. Man  kann  dabei  auf  mehrfaclie  Weise  verfahren.  Entweder 
lässt  man  alle  Wörter  eines  Satzes  in  Laute  zerlegen,  oder  man  wählt 
einzelne  zweckentsprechende  Wörter  aus  demselben  aus:  man  kann  ferner 
ein  Wort  in  alle  seine  Laute  zerlegen  lassen,  oder  man  lässt  einen 
Laut  ans  mehreren  Wörtern  heraushören.  Der  letzte  AVeg  wird  zweck- 
mäfsig  für  den  Anfang  eingeschlagen.  Denn  zerlegt  man  mehrere  Wörter, 
die  lautlich  in  keiner  Beziehung  zu  einander  stehen,  in  ihre  Elemente, 
z.  B.  aus  dem  Satz:  „Bär  und  Wulf  gingen  im  Wald  spazieren,“  die 
Wörter  „Bär“  und  „Wolf“,  „so  ist  damit  noch  kein  Laut  vor  dem  an- 
dern so  hervorgeboben,  dass  er  isoliert  dastände  und  als  Begriff  ins 
System  aufgenommen  werden  könnte.“  Es  hilft  auch  nicht,  dass  wir  die 
Wörter  „Bär“  oder  „Wolf“  so  und  so  oft  wiederholen  lassen,  um  das 
„B“  oder  „W“  zn  isolieren,  auch  nicht,  dass  wir  sagen  lassen:  in  „Bär“ 
hören  wör  zuerst  „B“,  in  „Wolf“  zuerst  „W“.  Blosser  Gegensatz  wirkt 
an  sich  nur  verdunkelnd.  (Das  Isolieren  fällt  der  dritten  formalen 
Unterrichtsstufe  zn.)  „Es  müssen  teils  mehrere  Worte  verschmolzen  — 
das  Gemeinsame  wird  vor  dem  Nichtgemeinsamen  hervorgeboben  — 


*)  Der  übrige  Unterricht  hat  sehr  darauf  zu  lialten,  dass  die  Sprache 
des  Kindes  eine  gute  wird;  gesonderte  Sprechübungen  werden  dann  im 
Leseunterricht  sehr  beschränkt  werden  können. 

II* 
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z.  B.  „W“  bei  „Wolf"  und  „Wald“;  teils  muss  von  einem  solchen  Ge- 
meinsamen aus  Entgegeu^'esetztes  in  Form  eines  Kontrastes  auseinander- 
gehalten,  resp.  abwechselnd  ins  Bewusstsein  gebracht  und  dadurch  vor 
Verdunkelung  bewahrt  werden“;  z.  B.  „o“  und  „a“  bei  „Wolf"  und 
„Wald“;  „a“  und  „u“  hei  „Hahn“  und  „Huhn“,  „o“  und  „u“  bei 
„Olir“  und  „Uhr“. 

Nach  welchen  Gesichtspunkten  die  zu  zerglicdenidcn  Wörter  anszn- 
zuwilhlen  sind,  ist  schon  ft-üher  angegeben  worden.  Die  Wort-Elemente 
werden  ebenfalls  festgehalten  und  zwar  durch  Punkte;  z.  B.  „Bilr,  Wolf, 
Wald“  in  uuserm  Satze 


• _ i-i-L.;  _| — [_. 

Sobald  die  Schüler  einige  Fertigkeit  im  Zerlegen  der  Wörter  er- 
langt haben,  werden  Übungen  im  Zusammensetzen  angeschlossen. 
Wie  schon  gesagt,  sind  sie  als  sehr  wichtig  anzusehen.  „Kopflantieren“ 
ist  ja  eigeiitlicb  schon  Lesen,  nur  Lesen  ohne  Schriftzeichen;  hat  der 
Schüler  auch  noch  Kenntnis  von  diesen,  so  kann  er  eben  lesen.  Un- 
sicherheit im  „Kopflantieren“  hält  später  das  Lesen  ungemein  auf,  Fer- 
tigkeit fördert  cs  mächtig.  Etwas  schwieriger  als  die  vorhergegangenen 
iJbnngen  sind  diese  letztem,  aber  immerhin  noch  leicht.  „Es  gehört 
dazu  nur  ein  wenig  .Aufmerksamkeit  seitens  der  Schüler  und  entsprechende 
Lebendigkeit  und  Deutlichkeit  des  Lehrers.“  Der  Mund  des  Lehrers  ist 
liier  das  Buch,  worin  die  Schüler  lesen.  Die  Übungen  werden  nicht 
eher  verlassen,  — sic  reichen  auch  noch  in  den  Leseunterricht  hinein 
— , bis  der  Schüler  mit  Sicherheit  erkennt,  aus  welchen  und  wie 
vielen  Lauten  ein  Wort  besteht  und  in  welcher  Reihenfolge  sie  anftreten. 

Ob  und  welche  V'orübungen  für  das  Schreiben*)  nötig  sind,  hängt 
von  dem  vorangegaugeiieu  Zeichenunterricht  ab.  In  demselben  kommen 
vor:  Punkte,  senkrechte,  wagrechte  und  schräge  Linien,  Bogen  etc.  Das 
sind  aber  bekanntlich  auch  Elemente  unserer  Kurrentschrift.  Elemente, 
die  nicht  vorgekommen  sind,  müssen  geübt  werden.  Toter  Mechanismus 
dürfen  auch  diese  Übungen  nicht  sein,  sie  müssen  in  Verblndmig  mit 
etwas  Gedachtem  stehen,  z.  B.  Ovale  sind  Eier  Schleifen,  Seile  etc. 
(S.  Pickel  und  Kehr-Schlimhach.)  Beim  exakten  Schreiben  werden  diese 
im  „malenden  Schreiben“  gewonnenen  Grundformen  reproduziert  und  geben 
so  das  analytische  Material  für  den  Schreibunterricht. 

Die  angeführten  Vorübungen  werden  also  vorausgesetzt,  bevor 

b)  der  eigentliche  Lese-  und  Schreibunterricht 
eintritt.  **) 

Auf  der  1.  Stufe  wird  zunächst  au  die  Bedeutung  des  Noimal- 
worts  erinnert  imd  damit  zugleich  das  Interesse  für  dasselbe  gewonnen. 
Lange  Besprechungen  — Anschauungsunterricht,  wie  sie  manche  „Ge- 

•)  Für  den  Schroibuntorricht : Dietlein,  Wegweiser  für  den  Schreib- 
unterricht. Leipzig.  Kerst,  Die  erziehliche  Bedeutung  und  die  grund- 
legende Methode  des  Schreibunterriohts.  Gotha. 

**)  Vorübungen  werden  jetzt  wohl  von  den  meisten  Elementarlehrern 
veranstaltet.  Denn  ohne  umfassende  Vorübungen  kann  der  Lese-  und 
Sohreibunterricht  nur  langsam  vorwärts  schreiten.  Als  man  sie  noch 
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branchsanweisiuiiicen“,  z.  B.  von  Klanwell  nnd  Franke,  bringen  — sind 
nicht  nütig,  da  wir  den  Stoff  als  bekannt  voranssetzen.  Hierauf  wird 
das  AVort  (mündlich)  zerlegt  nnd  ans  den  erkannten  Lauten  wieder  zu- 
sammengesetzt. Sind  in  später  anftretenden  Wörtern  einige  Buchstaben 
oder  Lantgmppen  schon  bekannt,  so  werden  sie  als  alte  Bekannte  eben- 
falls im  voraus  wieder  ins  Bewusstsein  gebracht.  Folgt  z.  B.  das  Wort 
„Hom‘‘  nach  den  Worten  „Hof“  nnd  „Hirt“,  so  erinnern  wir  die  Schüler, 
dass  sie  bereits  kennen  „H,  o,  r und  Ho“. 

Nun  folgt  auf  der  2.  Stufe  das  Lesen  nnd  Schreiben  des 
Normalworts  in  Druck-,  bez.  Schreibschrift.  Die  Schüler  sehen  das 
Wort  an  der  Normalwörtertafel  neben  dem  Bild*)  nnd  an  der  Lese- 
maschine (allein  stehend).**)  Sie  erhalten  dadurch  einen  Totaleindruck, 
ein  „Wortbild“.  Dass  das  Wort  ans  Lauten  besteht,  wissen  sie  bereits, 
auch  ans  wievielen  und  welchen.  Von  selbst  Anden  sie  jetzt,  dass  die 
einzelnen  Buchstaben  Zeichen  für  die  einzelnen  Laute  sind,  zumal  wenn 
wir  die  Täfelchen  etwas  anseinanderrücken.***)  Nim  müssen  die  Buch- 
staben eingeübt  werden.  Sie  werden  dabei  nach  ihren  Lauten,  nicht 
nach  ihren  Namen  genannt.  Wie  die  Einübung  zu  erfolgen  hat,  ist 
Sache  der  Technik.  Ableiten  können  wir  die  Gestalt  der  Buchstaben 
nicht,  auch  Vergleichungen  mit  Gegenständen  sind  keine  Hilfen  für  Auf- 
fassung derselben,  da  sie  etwas  Willkürliches  sind,  nicht  wie  Graser 
meinte,  Abbilder  der  Laute.  Deshalb  werden  sie  einfach  dargeboten. 
Von  den  Schülern  werden  sie  trotzdem  gern  entgegen  genommen;  denn 
sie  haben  schon  längst  gefühlt,  dass  die  Darstellung  der  Worte  durch 
Striche  nnd  I*unkte  eine  sehr  ungenügende  ist.  — Sind  die  Buchstaben 
eingeübt,  so  wird  ans  denselben  lesend  das  Wort  wieder  zusammenge- 
setzt. — Wenn  später  eine  ziemliche  Anzahl  von  Buchstaben  bekannt 
und  einige  Lesefertigkeit  erreicht  ist,  so  werden  an  das  Normalwort 
einige  andere  W’ürter  angeschlossen,  in  welchen  der  zu  lernende  Buch- 


nnterliess  und  Lese-  bez.  Schreibunterricht  sofort  mit  dem  Eintritt  des 
Kinds  in  die  Schule  begann,  musste  die  Fragej  welches  Wort  das 
beste  erste  Norraalwort  sei,  als  eine  hochwichtige  erscheinen.  Bei 
genügenden  Vorübungen  ist  sie  wenig  bedeutungsvoll,  hfit  Wörtern,  die 
alle  möglicben  Schwierigkeiten  bieten  (z.  B.  das  Wort  „Fisch“)  würden 
wir  aber  trotzdem  nicht  beginnen. 

•)  Wir  haben  es  für  zweckmässig  gefunden,  jedes  Bild  und  Normal- 
wort auf  eine  besondere  Tafel  zu  zeichnen,  die  über  die  Lesemaschine 
gehängt  wird.  Die  Aufmerksamkeit  wird  dann  nicht  durch  andere  Bilder 
oder  Wörter  abgeleukt,  und  die  Zeichnung  und  Schrift  kann  eine  solche 
Grösse  erhalten,  dass  sie  von  der  ganzen  Klasse  gut  erkannt  wird.  (Die 
Schrift  macht  man  zweckmässig  eben.sogross  wie  die  an  der  Lese- 
maschine.) Ist  ein  Normalwort  beendet,  so  wird  die  Tafel  an  einen  be- 
stimmten Platz  gehängt,  damit  die  Schüler  sich  daran  selbst  wieder  auf- 
snehen  können,  was  sie  etwa  vergessen  haben.  — Zur  Wieder- 
holung braheht  man  noch  zwei  Tafeln  mit  sämtlichen  Normalwörtern  (in 
kleinerer  Schrift  und  ohne  Bilder).  Auf  der  einen  stehen  die  Wörter  in 
der  Reihenfolge,  wie  sie  behandelt  werden,  auf  der  andern  durcheinander. 

**)  Dabei  sagen  wir  nicht:  Das  ist  ein  „gemalter“  Hut,  das  ein  ge- 
druckter“ und  das  ein  „geschriebener“.  Solche  Hüte  giebt  es  nicht.  Es 
heisst  einfach:  „Dieses  Wort  heisst  „Hut“.“ 

*••)  ei,  au,  ach  etc.  gelten  für  einläufig  nnd  stehen  auf  einem  Täfel- 
chen. Für  die  ersten  Normalwörter  eignen  sich  solche  Doppellaute 
freilich  nicht  gut. 
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Stabe  anffhllig  hervortritt  z.  B.  „Wolf“,  Wurm,  Wurst,  Wein.  Sie 
soUen  möglichst  zu  dem  Kormalwort  in  Beziehung  gesetzt  werden.  Doch 
hüten  wir  uns  vor  Abgeschmacktheiten,  die  dabei  sehr  leicht  zu  Tage 
treten  können! 

3.  Stufe.  Das  bekannte  Normalwort  wird  nun  mit  seinen  Teilen 
(später  mit  andern)  verglichen.  Dadurch  gewinnen  wir  eine  Reihe  von 
Lautgmppen,  die  wieder  analytisches  Material  für  spätere  Wörter  abgeben. 
Diese  Lantgruppen  sind  zwar  vielfach  sinnlose  SUben,  sie  werden  aber 
vom  Schüler  durchaus  uicht  als  solche  anfgefasst,  da  er  weise,  dass  es 
die  Bestandteile  des  Normalworts  sind.  Aus  „Hof“  gewinnen  wir  z.  B. 
,,Ho,  0,  of.““  Sind  dann  auch  noch  andere  (ähnliche)  Wörter  zur  Ver- 
gleichung vorhanden,  so  ergeben  sich  Zusammenstellungen  von  gleichen 
und  ungleichen  Lautgruppen,  aus  denen  das  Neue  um  so  schärfer  hervortritt. 

Auf  der  4.  Stufe  stellen  wir  die  auf  der  3.  Stufe  gewonnenen  Buch- 
staben, Lantgruppen  und  Wörter  geordnet  zusammen! 

Z.  B.  „0,  of.  Ho,  Hof“; 
oder  aus  den  Wörtern 

„Hut,  Hirt,  Horn,  Hof,  die  Gruppen: 
n,  i,  0,  0, 


ut,  ir. 

or. 

of 

— irt, 

om. 

— 

Hu.  Hi 

Ho. 

Ho, 

— , Hir 

Hör. 

*■  t 

Hut,  Hirt, 

Horn, 

Hof; 

oder:  Vokale: 

i,  u,  0 

Konsonanten 

: h,  f. 

r,  t. 

Oder:  Lein, 

Leim, 

Leib, 

Bein, 

bei. 

Luft, 

Lust, 

sein. 

seit. 

5.  Stufe.  Durch  Einsetzen  eines  ändern  Lauts  (Buchstaben)  oder 
einer  Lautgruppe  lassen  sich  eine  Menge  neuer  Wörter  bilden.  Diese 
„Anwendung"  wird  in  ausgedehnter  Weise  gemacht,  doch  ist  anch  hierbei 
Beschränkung  nötig,  um  nicht  den  verschiedenartigsten  Stoff  durcheinander 
zu  werfen. 

An  der  AuftindUng  dieser  neuen  Wörter  beteiligen  sich  anch  die 
Schüler.  Auch  neue  Sätze  lassen  sich  bald  anfstellen.  Von  Zeit  zu  Zeit 
treten  Wiederholungen  sämtlicher  Normalwörter  ein. 

An  das  I.,e8en  des  Worts  schliesst  sich  das  Schreiben  desselben 
an.  Anfangs  wird  jedes  Wort  geschrieben,  das  gelesen  wurde;  später 
wird  nicht  alles  Gelesene  geschrieben,  wohl  aber  alles  Geschriebene 
gelesen. 

Der  Unterricht  befolgt  im  allgemeinen  denselben  Gang  wie  beim 
Lesen.  ^Vir  isolieren  auch  liier  die  einzelnen  Buchstaben  ans  dem  Wort- 
bild und  üben  sie  einzeln  ein.  Bei  später  auftreteuden  Wörtern 
sondern  wir  immer  auch  das  Bekannte  vom  Neuen.  Jeder  neue  Buch- 
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Stabe  muss  zunächst  in  den  Kopf,  dann  in  die  Hand.*)  Durch  blosses 
Anschauen  wird  der  Zweck  nicht  erreicht.  ^Vir  können  z.  B.  die 
deutschen  Druckbuchstaben  ans  dem  Kopf  nicht  sicher  darstellen,  ob- 
wohl wir  keinen  mit  dem  andern  verwechseln.)  Der  geschriebene  Buch- 
stabe muss  in  seinen  Elementen  erkannt  werden.  Diese  sind  also 
anfzusuchen,  zn  benennen  und  zu  beschreiben.  Hierbei  werden  die  in 
den  „Vorübungen  gewonnenen  Gmndzüge  reproduziert  und  verwendet. 
Das  Schreiben  erfolgt  teils  nach  Vorschrift,  teils  nach  Diktat,  teils 
selbständig  (ans  dem  Kopf). 

Zusatz.  Auf  dieser  Stufe  ist  der  „deutsche  UnteiTicht“  durchaus 
nicht  vom  Lesen  und  Schreiben  getrennt.  Die  paar  Sätze  über  grosse 
Anfangsbuchstaben  und  einige  Satzzeichen  werden  auf  regelrechte  Weise 
abgeleitet  und  ins  System  anfgenommen. 

Zur  Technik.  In  alle  Übungen  ist  möglichst  viel  Abwechselung 
zn  bringen,  doch  darf  durch  dieselbe  keine  Verwirrung  entstehen.  Vom 
Chorsprechen  ist  ausgedehnter  Gebrauch  zn  machen.  Bei  den  Übungen 
sind  für  den  Eintritt  wiederkehrender  Thätigkeiten  bestimmte  Zeichen 
einznfUhren.  Durch  solche  Zeichen,  z.  B.  Schlagen  mit  der  Hand,  leises 
Klopfen,  ist  auch  beim  Kopflautieren  das  Isolieren  der  Laute  zu  unter- 
stützen. Sorgiältig  ist  darauf  zu  achten,  dass  beim  Lautieren  die  einzelnen 
Laute  nicht  durch  Stimmabsatz  von  einander  getrennt  werden ; es  wird 
lautiert,  wie  man  langsam,  akzentuiert  ein  Wort  spricht. 

Die  einleitenden  Besprechungen  über  ein  W'ort  sind  knapp  zu  halten, 
damit  der  Lese-  und  Schreibunterricht  niclit  zu  kurz  kommt.  Die  Zer- 
gliederung des  Worts  stellt  man  an  der  Lesemaschine  durch  Auseinander- 
rücken der  Bnchstabentäfelchen  dar,  die  Zusammenfassung  durch  Anein- 
anderschieben. 

Beim  Schreiben  ist  mit  änsserster  Konsequenz  auf  richtigen  Sitz  und 
Stifthaltnng  zn  dringen.  Der  Elementarlehrer  ist  hierin  für  die 
ganze  Schulzeit  verantwortlich.  Die  Vorschrift  au  der  Wandtafel 
sei-  immer  musterhaft,  sie  entstehe  vor  den  Augen  der  Schüler.  Vor  dem 
Tafelschreiben  soll  der  Buchstabe  bereits  in  den  Muskeln  sein,  deshalb 
,4^uftschrciben“  und  Überziehen  der  Vorschrift  (von  den  ungeschicktem 
Schülern).  Die  Verbesserungen  erfolgen  gemeinschaftlich  an  der  Wand- 
tafel. Während  der  Einübung  an  der  Wandtafel  sind  die  Bnebstaben- 
eiemente  mit  kurzen  Benennungen  zn  versehen.  Bei  „f“  wird  z.  B.  ge- 
sprochen ; hoch-anf,  tief-ab.  Der  Schüler  soll  sich  immer  dessen  bewmsst 
sein,  was  er  schreibt,  deshalb  ist  häutig  zu  fragen.  Die  ersten  Schreib- 
übungen  werden  nicht  im  Liuiensatz,  sondern  auf  einfachen  Linien  aus- 
gefnhrt.  (Das  Liniennetz  verwirrt  die  Schüler  anfangs.  — Von  dem  be- 
rühmten Schreibmeister  Castairs  wurde  naebgewiesen,  dass  jede  gute 


•)  Viele  Anhänger  des  Normalwörterverfahrens  verlangen,  dass  das 
Wort  gleich  als  Ganzes  geschrieben  werde.  Wir  haben  das  mr  zu  schwer 
befunden,  wenigstens  wurden  dabei  die  Wörter  vielfach  sehr  schlecht 
geschrieben.  Es  scheint  uns  aber  auch  nicht  nötig  zn  sein.  Denn  im 
strengen  Sinne  wird  ein  Wort  ja  doch  nicht  ais  Ganzes  aufgefasst  — 
etwa  w'ie  ein  chinesisches  Schriftzeichen.  „Geschähe  das  auch  nur  bei 
drei  Lauten , so  käme  kein  Laut  richtig  zu  stände,  sondern  sie  ver- 
dunkelten sich  gegenseitig,  und  an  ein  Lesen  oder  Schreiben  wäre  nicht 
zu  denken**  (ZilTer). 
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Schrift  nur  allein  durch  einen  freien,  sichern  nnd  schnellen  Zag  der  Hand 
zn  bewerkstelligen  sei.)  Das  Taktschreiben,  das  anch  den  Trägsten 
zwingt,  mit  dem  Ganzen  fortzuschreiten,  kann  auch  in  der  Elementar- 
klasse mit  gutem  Erfolg  angewandt  werden. 


Drei  Lehrbeispiele. 

1.  Toriibungen  znm  Lesen.*) 

(Kopf lautieren,  Anaiysierübungen.) 

M und  N sollen  als  Anlaute  erkannt  werden. 

Ziel:  AVir  wollen  Sätze  nnd  Wörter  schreiben  uud  lesen,  die  ihr 
gestern  öfter  gesprochen  habt. 

A.  1.  Stufe.  Nennt  noch  einmal  einige  Speisen,  von  denen  ihr 
gestern  gesprochen  habt!  (Naturkunde:  Nahrungsmittel.)  Brot, Kuchen  etc. 
Was  isst  du  am  liebsten?  Kuchen.  Woraus  wird  der  Kuchen  gebacken? 
Aus  Mehl.  Wer  bäckt  den  Kuchen?  Mama  (Mutter).  Was  braucht 
sie  noch  znm  Kuchenbacken?  Milch.  Sprecht  in  einem  Satze,  woraus 
Mama  Kuchen  bäckt!  a)  Mama  bäckt  Kuchen  aus  Milch  und  Me  hi. 
(Der  Satz  wird  im  Chor  und  von  einzelnen  richtig  gesprochen.)  — Wo 
kauft  Mama  das  Mehl?  In  der  Mühle.  Sprecht  das  in  einem  Satze! 
b)  Mama  kauft  Mehl  in  der  Mühle.  — Von  wem  kauft  Mama  das 
Mehl?  Vom  Müller.  — Woher  hat  denn  der  Müller  das  Mehl?  Er  hat 
es  gemahlen.  Sagt  was  der  Müller  timt!  c)  Der  Müller  mahlt 
Mehl.  — Das  Mehl  schmeckt  einem  kleinen  Tiere  recht  gut,  anch  wenn 
noch  kein  Kuchen  daraus  gebacken  ist.  Wer  kennt  das?  Die  Maus. 
AVas  thut  die  Maus?  d)  Die  Maus  nascht  Mehl.  — Nun  wollen  wir 
alle  Sätze  noch  einmal  sagen.  — 

2.  Stufe.  Aus  jedem  Satze  wollen  wir  ein  Wort  lautieren  und 
daun  schreiben  und  lesen.  — Die  Sätze  könnt  ihr  schon  schreiben.  Sagt 
den  ersten  Satz  (a)  wortweise  (wie  ich  zeige)!  Wer  will  ihn  anschreiben? 
N.  N.  soll  schreiben,  ihr  andern  sollt  ihm  vorsagen!  — (Es  wird  an- 
gezeichnet ZZ  ZZ  — — ZZ  ZI).  Sagt  das  erste  Wort  allein! 
Mama.  Recht  langsam  nnd  deutlich!  Wie  viel  Silben  hat  es?  Mama  hat 
zwei  Silben.  Wie  schreiben  wir  es  also?  Wie  heisst  die  erste  Siibe? 
Ma.  Die  zweite?  Anch  Ma.  Ich  spreche  jetzt  jede  Silbe  ganz  langsam 
und  schlage  dazu.  Sprecht  sie  ebenso!  Schlagt  auch  dazu!  Ich  spreche, 
ihr  zählt  die  Laute!  Wie  viel  Laute  hat  die  erst«  Silbe?  Die  zweite? 
Wie  heisst  der  erste  Laut  der  ersten  Silbe?  Der  zweite?  Haltet  jeden 
Laut  so  lange,  als  ich  die  Hand  ausstrecke!  Welchen  Laut  hört  ihr  in 
der  Silbe  Ma  zuerst?  AVelchen  dann?  Sprecht  die  beiden  I..aute  nach 
einander  (ohne  abznsetzen),  so  wie  ich  zeige!  (Erst  langsam,  dann 
schneller,  zuletzt  wie  beim  gewöhnlichen  Sprechen.)  Wie  heisst  M — a 
zusammen  ? Nun  können  wir  das  Wort  auch  schreiben,  wie  wir  es  lautiert 


*)  Lehrbeispiele  für  die  ersten  Übungen.  S.  Pickel  Anweisung. 
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haben.  AVie  viel  Lante  kommen  in  die  erste  Silbe,  wie  viel  in  die 
zweite?  M.  M.  soll  das  schreiben!  Jetzt  wollen  wir  das  Ueschriebene 
lesen.  Sagt  die  Lante,  die  ich  zeige!  (Erst  in  der  Reihe,  dann  ausser 
der  Reihe.)  Nun  lest  so  schnell,  wie  ich  zeige!  (Mit  dem  Zeigestab  wird 
ohne  Unterbrechung  unter  den  Ihinkten  hingefahren.  Dass  Chorspreehen 
nnd  Sprechen  von  einzelnen  abwechseln,  dass  auch  Schüler  zeigen  u.  dgl , 
versteht  sich  von  selbst.) 

Wie  heisst  der  zweite  Satz?  b)  Verfahren  wie  bei  Satz  a;  heraus- 
gehoben wird  das  Wort  Mühle.)  Heisst  hier  die  ztveite  Silbe  auch  wie 
die  erste?  (Das  übrige  wie  bei  Mama.) 

Ans  dem  Satze  c nehmen  wir  das  Wort  mahlt,  aus  dem  Satze  d 
das  Wort  Maus.  Beim  Znsammensetzen  der  Wörter  kommen  hier  folgende 
Lautgruppen  vor:  nia,  mal,  malt,  mau,  mans.  (Beim  sog.  Lesen  des 
Worts  mahlt  ■ ■■■.  zeigt  der  Lehrer  zunitchst  bis  zum  zweiten,  dann  bis 
znm  dritten  nnd  vierten  Punkt.) 

3.  Stufe.  Welche  Wörter  haben  wir  lautiert  (geschrieben  nnd 
gelesen)?  Mama,  Mühle,  mahlt,  Maus.  — Mit  welchem  Laut  fängt  das 
Wort  Mama  an?  Mühle?  etc. 

Wie  hiess  M — a,  M — U,  M — an? 

1.  Stufe.  Sprecht  noch  einmal  recht  deutlich  den  Anfangslaut! 
Sprecht  auch  die  Silben  der  Reihe  nach ! 

5.  Stufe.  Wie  wird  heissen  M — e,  M — n,  M — i,  M — o,  etc.?  Nennt 
Wörter,  die  mit  Mi  aufangen!  (Milch.)  Mit  Mei  etc.!  (meine,  Mutter, 
Markt,  Mann,  Möller  u.  dgl.) 

B.  1.  Stufe.  Habt  ihr  der  Maus  beim  Naschen  schon  zngesehen? 
Warum  nicht?  a)  Die  Mans  nascht  bei  Nacht.  Sie  nascht  am 
Mehl,  auch  wenn  es  im  Sacke  ist.  Wie  fängt  sie  es  da  an,  um  zum 
Mehl  zu  gelangen?  Sie  zerfrisst  die  Säcke.  Man  sagt:  b)  Die  Mans 
nagt.  Wer  nascht,  ist  ein  Näscher.  Willst  du  ein  Näschersein?  Nein, 
ich  will  kein  Näscher  sein.  Wer  nascht,  thnt  Böses,  d)  Nasche 
nie!  Zusammenstellung  der  Sätze  a — d. 

2.  Stufe.  Ans  den  Sätzen  werden  die  Wörter  nascht,  Nacht,  nagt, 
Näscher,  nein,  nie  heransgehoben  nnd  beliandelt  wie  unter  A gezeigt. 

3.  Stufe.  Die  behandelten  Wörter  haben  als  Anlaut  N.  N — a = 
Na,  N — ä = etc.  Diese  Silben  (resp.  'Wörter)  sind  zu  vergleichen  mit 
den  vorhergegangenen.  Wie  heisst  M — a?  Wie  aber  N — a?  Wie 
M — i?  Wie  aber  N — i?  etc.  Wie  machst  du  es  mit  dem  Mund  bei 
M?  Wie  bei  N? 

4.  Stufe.  M.  sprechen  wir  mit  geschlossenen  Lippen,  N.  mit  ge- 
öffneten. 

Ma,  Me,  Mi,  Mei 
Na,  Ne,  Ni,  Nei  etc. 

5.  Stufe.  Nennt  ein  Wort  mit  Nu!  (Nuss.)  Mit  Mu!  (muss.)  Mit 
Na!  (Nacht.)  Mit  Ma!  (Magd)  etc. 
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2.  Lesen  und  Sebreibeu  des  Nornulurorts  „Uut‘‘. 

Ziel:  Wir  wollen  nun  Wörter  mit  sulchen  Buchstaben  lesen  und 
schreiben  lernen,  wie  sie  m den  Lesebüchern  stehen.*) 

Von  welchen  „Sachen“  haben  wir  heute  (od  gestern)  gesprochen? 
Könnt  ihr  solche  zeichnen?  Auch  schreiben  od.  lesen?- 

Ä.  Lesen. 

1.  Stufe,  a)  Kurze  Besprechung  im  Anschluss  an  die  „Stem- 
thaler“  oder  „Kleidungsstücke“.  Einen  Hnt  zu  zeichnen,  ist  nicht  schwer. 
Vielleicht  ist  das  Lesen  und  Schreiben  des  Wortes  „Hnt“  auch  nicht 
schwer. 

b)  Das  Wort  Hut  wollen  wir  also  lesen  und  schreiben.  Sprecht 
das  Wort  recht  deutlich!  Sprecht  es  langsam!  Zählt  die  Laute!  Merkt 
auf  die  Laute!  Ergebnis:  Das  Wort  Hut  hat  drei  Laute,  der  erste  heisst 
H,  der  zweite  u,  der  dritte  t.  Wir  wollen  es  zunächst  noch  einmal 
schreiben  und  lesen  wie  früher  ■ • • . (H,  n,  t.  Hu,  Hut,  n,  nt,  Hut.) 

2.  Stufe.  Auf  dieser  Tafel  ist  ein  Hut  abgebildet  und  daneben  steht 

ein  Wort  mit  richtigen  Buchstaben;  wie  wird  das  Wort  wohl  heissen? 
Hier  (an  der  Lesemaschine)  steht  auch  ein  Wort.  Seht  das  an  und  seht 
dann  das  erste  an!  Eins  sieht  wie  das  andere  ans,  jedes  heisst  Hut. 

Das  W'ort  Hut  hat  drei  Laute.  Wir  schrieben  es  mit  di'ei  Punkten. 

(Die  Täfelchen  w'erden  ein  wenig  auseinander  gerückt.)  Wie  viel  Buch- 
staben hat  hier  das  Wort?  Wie  wird  der  erste  heissen?  H,  der  zweite? 
U,  der  dritte?  t.  Einübung  der  Laute,  erst  in,  dann  ausser  der  Reihe. 
Wie  heisst  dieser,  dieser  etc.  Zeigt  das  H,  das  u,  das  t!  (Die  Übungen 
müssen  mannigfacher  Art  sein;  sie  sind  so  lange  fortznsetzen,  bie  alle 
Kinder  jeden  Buchstaben  sicher  kennen,  doch  dürfen  sie  nicht  langweilig 
werden.  Vor  allen  Dingen  gehört  Lebendigkeit  und  technisches  Geschick 
von  seiten  des  Lehrers  dazu.  Zur  Abwechslung  kann  man  z.  B.  die 

Täfelchen  unter  die  Schüler  verteilen.  Dann  heisst  es:  Wer  hat  das  H.? 

Das  t?  Zeigt  das  n!  Das  H!  etc.  Die  Täfelchen  werden  zusammen- 
geworfen. Suche  heraus  das  H!  Das  u!  Die  Buchstaben  werden  auch 
einmal  verkehrt  aufgestellt  und  von  den  Schülern  berichtigt.  Auch  als 
Probe  für  die  richtige  Auffassung  des  Wortbilds  kann  letzteres  Mittel 
angewandt  werden.  Nur  soll  ein  falsches  Wort  nicht  lange  vor  den 
Augen  der  Schüler  stehen;  denn  etwas  Falsches  prägt  sich  ebenso  ein, 
wie  etwas  Richtiges.  (Deshalb  muss  guch  beim  Schreiben  ein  Buchstabe, 
an  dem  das  Falsche  gezeigt  wurde,  wieder  entfernt  werden,  sobald  die 
Verbesserung  beendigt  ist.) 

Nun  folgt  das  L^n  des  Worts.  (Das  Wort  ist  wieder  angestellt, 
die  Täfelchen  aber  von  einander  gerückt.  Während  des  Lesens  werden 


*)  Wer  es  für  nötig  hält,  kann  den  Schülern  hier  zum  Bewusstsein 
bringen,  dass  die  bisherige  Schreibweise  der  Wörter  eine  sehr  ungenügende 
ist.  Man  kann  z.  B.  sagen:  Ich  will  ein  Wort  anschreiben  ■ ■ ■ • Wer 
kann  das  lesen?  Seht,  ihr  wisst  das  richtige  nicht.  Ein  Wort  muss  aber 
so  geschrieben  werden,  dass  es  niemand  anders  lesen  kann,  als  wie  es 
heissen  soll. 
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sie  zosammengescboben.)  Lest,  wie  ich  zeige!  H — n=  Hu  (Erst  lang- 
lam,  dann  schneller).  Hn— 1=  Hut.  u— 1=  ut.  H — u t=  Hut. 

3.  Stufe.  Vom  Wort  Hut  wird  das  t weggenommen.  Heisst  es 
jetzt  auch  noch  Hut?  Nein,  das  t fehlt,  es  heisst  nur  Hn.  Das  n wird 
auch  weggenommen,  es  bleibt  nur  H.  .Dann  bleiben,  nt,  t,  u.  Was 
stehen  gebliehen,  wird  lautiert,  bez.  gelesen. 

4.  Stufe.  (An  der  Lesemaschine  stehen  unter  einander) 

H— n— t 
n,  nt,  Hn,  Hut 
Hut. 

Lest  alles,  was  dasteht  (und  wie  es  dasteht). 

5.  Stufe.  Lautiert  und  lest  das  Wort  an  dieser  Tafel  (Normal- 
wortertafel  mit  Bild)!  Lest  das  erste  Wort  an  dieser  Tafel  (ohne  Bild)! 
Wer  findet  das  Wort  Hut  auf  dieser  Tafel? 


B.  Schreiben  des  Normalworts. 

Ziel;  Nun  wollen  wir  das  Wort  Hut  auch  schreiben. 

1.  Stufe.  Bisher  haben  wir  mit  Strichen  und  Punkten  geschrieben. 
So  schreiben  die  grossen  Leute  nicht,  die  schreiben  mit  Buchstaben,  aber 
nicht  mit  solchen  wie  auf  den  Täfelchen  sind.  *)  Ich  will  das  Wort  an 
die  Wandtafel  schreiben,  gebt  Acht! 

2.  Stufe.  Dies  Wort  heisst  Hut.  Wie  viel  Buchstaben  hat  auch 
das  geschriebene  Wort  Hot?  Wie  heisst  der  erste?  etc.  Ich  will  jeden 
Buchstaben  ffir  sich  (unter  das  Wort)  schreiben.  Einübung  derselben. 
Lautieren  und  Lesen  wie  bei  der  Druckschrift. 

Nun  sollt  ihr  das  Wort  Hut  auch  schreiben.  Welchen  von  den  drei 
Buchstaben  kannst  du  gleich  nachschreiben?  Das  u wollen  wir  alle 
schreiben.  Seht,  wie  ich  das  schreibe!  (Lehrer  schreibt  das  n an  nnd 
spricht  dazu:  auf,  ab,  auf,  ab,  Bogen.)  Nun  schreibt  mit  mir  (in  der 
Luft)!  Arm  vor!  (I.,ehrer  überfährt  das  u mit  dem  Zeigestabe  und  spricht 
dazu  wie  oben,  die  Kinder  schreiben  in  der  Luft  mit.)  Nun  sprecht  auch 
dazu  wie  ich  sprach!  Wie  viel  Aufstriche  hat  das  u?  Wie  viel  Ab- 
striche? Was  gehört  noch  dazu?  Sind  die  Aufstriche  so  stark  wie  die 
Abstriche?  Damit  die  Aufstriche  so  dünn  werden  wie  ein  Haar,  darf  man 
mit  dem  Stift  nicht  auf  drücken.  Die  Abstriche  sind  unten  so  stark  wie 
oben,  bei  denselben  drückt  man  etwas  auf.  Welche  Richtung  haben  die 
Auf-  und  Abstriche?  Wohin  kommt  der  Bogen?  (Das  u wird  weg- 
gewischt.) Nun  will  ich  sehen,  ob  ihr  das  u aus  dem  Kopfe  schreiben 
könnt.  Schreib  in  die  Luft  und  sprich  dazu!  Do  auch!  Alle!  Jetzt 


*)  Wenn  sog.  malendes  Zeichnen  vorausgegangen  ist,  so  kann  hier 
auf  Bachstabenelemente  in  demselben  zurückgegriffen  werden.  Man  kann 
z.  B.  sagen:  Ihr  habt  schon  gemalt;  was  denn?  Die  Zeichnungen,  bei 
welchen  die  hier  gebrauchten  Auf-  und  Abstriche,  der  Keilstnch  und 
Schleifen  Vorkommen,  werden  ins  Bewusstsein  gestellt  und  zergliedert,  um 
die  betreffenden  Elemente  zu  gewinnen. 
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schreibt  n auf  die  Schiefertafel.  Achtung!  Tafel  heraus!  Stift!  (Wie 
die  Tafel  zu  legen,  der  Stift  zu  halten,  welcher  Sitz  anznnehmen  ist,  wird 
bereite  bei  den  Vorübungen  gelehrt.)  Sitz!  Nehmt  den  Stift!  Setzt  auf 
der  ersten  Linie  vorn  an!  Schreibt  wie  ich  spreche:  Was  habt  ihr 

geschrieben?  Schreibt  und  sprecht!  Schreibt  still  für  euch  eine  Linie  u? 
(Man  verlange  nicht  gleich  nntadelhafte  Buchstaben.  Schwächem  Schülern 
ist  besondere  Unterstützung  zu  gewähren.  Die  Verbesserung  der  Buch- 
staben erfolgt  aber  vorzugsweise  gemeinschaftlich  an  der  Wandtafel.) 

Das  u könnt  ihr.  Welchen  Buchstaben  nun?  Gebt  Acht,  wie  ich 
t schreibe.  Erster  Strich;  auf,  zweiter  ab,  Bogen.  Ist  der  Aufstrich 
gerade  so  wie  beim  u?  Ich  spreche  dabei  hochauf.  Ist  der  Abstrich 
wie  beim  u?  Ich  spreche  dazu  Keil.  Der  Bogen  ist  wie  beim  u.  Gebt 
an  wie  ein  t geschrieben  wird.  Nun  schreibt  t auf  euere  Schiefertafel. 
(Dass  die  Einübung  ähnlich  erfolgt  wie  beim  n,  ist  selbstverständlich.) 

Bei  H lassen  wir  sprechen:  Kund,  auf,  Schleife — ab,  Schleife — auf. 
Zum  Schluss  wird  das  ganze  Wort  geschrieben. 

Bemerkung:  Auf  der  Schiefertafel  sollen  die  Schüler  den  Buch- 
staben ohne  Bezeichnung  der  Austiihrung  schreiben  können  und  schreiben. 
Das  Taktschreiben  geschieht  bIo.ss  nach  den  Bezeichnungen  auf,  ab,  später 
blo8.s  nach  Zählen.  S.  zweites  Schuljahr,  3.  Aud. 

3.  Stufe.  Lautgruppen  werden  vom  Lehrer  an  die  Wandtafel  ge- 
schrieben, vom  Schüler  lautiert  und  gelesen,  mit  dem  Normalwort  ver- 
glichen, abgeschrieben  und  wieder  gelesen. 

4.  Stufe.  Wie  viel  und  welche  Buchstaben  könnt  ihr  schreiben? 
Anzahl  der  Abstriche  von  jedem  Buchstaben. 

5.  Stufe.  I;esen  des  Worte  in  Schreibschrift  an  der  Normalwörter- 
tafel. Schreiben  von  Buchstaben,  Silben  und  Wörtern  nach  Diktat.  (Siehe 
Pickel,  S.  44  imd  45.) 


3.  Das  h'omialwurt  „Rose“ 

als  Mittelpunkt  einer  Wörtergrnppe. 

Ziel.  Fundovogel  wurde  zum  Rosenstrauch  und  Lencheu  zur 
Rose  darauf.  Von  der  Rose  wollen  wir  lesen  und  schreiben. 

A.  Lesen. 

a)  1.  Stufe.  Wie  viel  Silben  hat  das  Wort  Rose?  Lautiert  Kose! 
Wieviele  und  welche  Laute?  Wieviel  Buchstaben  brauchen  wir?  Welche 
kennt  ihr  schon?  (o,  s,  e,)  Sncht  sie  aus  diesen  Buchstaben  heraus! 
Wir  müssen  also  nni‘  noch  das  R lernen. 

2.  Stufe.  Hier  seht  ihr  eine  Rose  und  daneben  das  Wort  Rose. 
(Normalwörtertafel.)  Das  Wort  steht  auch  hier.  (Lesemaschine.)  Zeiget 
das  0,  das  s,  das  e,  das  R?  Kennt  ihr  schon  ein  R?  Ja,  aber  ein 
kleines.  Warum  steht  hier  ein  grosses  R ? (Wenn  die  Regel,  dass  Namen 
mit  ginssen  Anfangsbuchstaben  geschrieben  werden,  vorausgegangen  ist.) 
Mit  welchem  Buchstaben  hat  das  R.  Ähnlichkeit?  (Mit  N bei  Nase.) 
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Einiibungr  wie  oben  gezeigt.  Lautiert  nnd  lest,  wie  ich  zeige!  Lautiert 
leise  nnd  lest  lant!  Lest  ohne  zu  lautieren! 

3.  Stufe.  Ro — se,  o — se,  se,  e,  Ro,  R,  Rose. 

4.  Stufe.  Vokale*)  a,  e. 

Konsonanten:  R,  s. 

5.  Stnfe.  Lesen  an  den  Normalwörtertafeln. 

b)  1.  und  2.  Stnfe.  Von  Rosen  habt  ihr  schon  Kränze  geflochten. 
Dazu  braucht  ihr  einen  Reif  und  Bindfaden,  viel  Bindfaden.  Wir  kaufen 
davon  gleich  eine  Rolle.  Die  Rosen  riechen  sehr  gut.  Wir  riechen  daran 
mit  der  Nase.  Du  blühest  wie  eine  Rose.  Rosa  ist  ein  Name.  — Aus 
diesen,  im  Gespräch  gewonnenen  Sätzen  werden  die  gesperrten  Wörter 
heransgehoben  und  an  die  Lesemaschiue  gestellt.  Welche  Wörter  kennt 
ihr  schon?  (Rose,  Nase.)  Rosa,  Reif  nnd  Rolle  werden  einzeln  eiugeübt. 
Einübung:  leb  zeige,  ihr  lautiert  nnd  lest. 

a)  Lautiert  laut  nnd  lest! 

b)  Lautiert  leise  und  lest  laut! 

c)  Lest  ohne  zu  lautieren. 

Einzelne  Schüler  gehen  vor,  zeigen,  lautieren  und  lesen  in  derselben 
Weise  etc. 

Lest  auch  den  Satz:  Lene  (Leuchen)  ist  nun  eine  Rose! 

3.  Stnfe.  Nebeneinander  stehen  die  Wörter  Rose  — Rosa,  Rose  — 
Rolle,  Rose  — Keif,  Rose  — Nase,  Rolle  — Reif. 

Lest:  Rose  — Rosa!  (e  nnd  a weggenommeu)  Kos  — Ros!  (Zweite 
Silbe  weg)  Ro  — Ro!  (Erste  Silbe  weg)  se  — sa!  e — a! 

Rose  — Rolle,  Ros  — Roll,  Ro'  — sc,  Kol  — le,  ose  — olle,  os  — oll, 
se  — le. 

Rose  — Keif,  Ko  — Rei,  o — ei. 

Rose  — Nase,  Ros  — Nas,  Ro  — Na,  o — a,  R — N. 

Rolle  — Reif,  Roll  — Reif,  Ko  — Rei,  o — ei,  11  — f. 

4.  Stnfe.  Zusammenstellung  der  Wörter  mit  R.  Zusammenstellung 
von  Lautgruppen. 

Vokale;  o,  a,  ei 
Konsonanten:  R,  N,  H, 
s,  1,  f,  t. 

5.  Stufe,  a)  Kleine  Sätze,  b)  Übungen  wie  folgende:  Angestellt 
ist  Kose;  das  K wird  weggenommen  nnd  H dafür  gesetzt.  Wie  heisst  es 
jetzt?  Ans  Kaum  — Saum,  Rast  — Last  etc.  e)  Lest  gleich  folgende 
Wörter:  Rosine,  Reim,  Raum,  Rinne,  Reiter,  Russe,  Ruf.  (Wenn  ein  Wort 
nicht  oder  falsch  gelesen  wird,  so  muss  zum  leisen,  und  wenn  das  nicht 
hilft,  zum  lauten  Lautieren  zurückgegangen  werden.) 

B.  Schreiben. 

1.  Stufe.  Wir  wollen  das  Wort  Rose  mit  Punkten  schreiben.  Wie 
viel  Punkte  muss  ich  Uber  den  Strich  machen?  Für  mehrere  Punkte 
könnt  ihr  schon  Buchstaben  setzen,  (o,  s,  e.)  Wir  brauchen  also  nur  R 
zu  lernen. 

•)  Welche  Bezeichnungen  den  Kindern  gegeben  werden  sollen,  über- 
lassen wir  dem  Geschmack  der  Lehrer.  Es  sind  vorgeschlagen:  Klinger, 
Helllaute,  Stiramlaute,  Grundlante  etc. 
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2.  Stnfe.  Den  ersten  Teil  vom  R (S)  kennt  ihr  auch  schon.  Ein- 
übung des  Rj  wie  oben  gezeigt.  Schreiben  des  Worts  Rose  nach  Vor- 
schrift an  der  Wandtafel. 

3.  Stufe.  Schreiben  der  Wort  er  gruppe  nach  Vorschrift.  Vergleichung 
und  Schreiben  einiger  Lantgruppen. 

4.  Stnfe.  Anfschreiben  aller  bekannten  Vokale  und  Kbnsonannten. 
Zusammenstellung  der  ähnlichen  Lautgruppen  oder  Wörter. 

5.  Stufe.  Schreiben  von  Buchstaben  und  Lantgruppen  nach  Diktat 
und  aus  dem  Kopf.  Schreiben  neuer  Wörter  (aus  bekannten  Lauten)  nach 
Diktat.  Schreiben  kurzer  Sätze. 


V. 

Das  Singen. 

Lltteratur:  Die  Abhandlungen  von  Dornstedt,  Th.  W i g e t, 
Schneider  etc.  in  den  Jahrbüchern  I.  S.  184  flf. ; IV,  S.  2S  ff.;  VI,  S.  2^  ff.; 
VIII,  S.  260  ff.;  X,  S.  25l  ff.;  XIII,  S.  80  ff.  und  XV,  S.  259  ff. 
Rein:  Pädag.  Studien,  1882,  zweites  Heft;  Albrecht:  Übungen  und 
Lieder,  Freiburg  bei  Schmiet;  Bell:  Anleitung  zur  Erteilung  des 
Oesangunterrichtes,  Karlsruhe  bei  Müller;  Drath:  Der  Gesanglehrer 
und  seine  Methode,  Berlin  bei  Stubenrauch;  Jimmerth al:  Qesang- 
lehre,  Lübeck  bei  Kaibel;  Kot  he;  Theoretisch  praktischer  Leitfaden, 
Leipzig  bei  Feter;  Lange:  Winke  für  Gesanglehrer,  Berlin  bei  Springer; 
Pflüger:  Anleitung  zum  Unterricht  in  Schulen,  Leipzig  bei  Brandstetter; 
Reissmann,  A.:  Elementa^esanglehre,  Leipzig  h.  Naumburg;  Schäub- 
lin:  Gesanglehre.  Basel  bei  Bahnmaier;  Schütze:  Praktischer  Lehrgang, 
Dresden  bei  Arnold;  Sering:  Der  Eiern entargesangunterricht,  5.  Aun., 
Gütersloh  bei  Bertelsmann;  Weber;  Anleitung  zum  rationellen  Gesang- 
unterricht, St.  Gallen  bei  Huber  & Co.;  W'idmann;  Praktischer  Lehr- 
gang, Leipzig  bei  Merseburger;  Grell,  Friedr.:  Gesanglebre  für  Volks- 
und  Bürgerschulen,  München  bei  Ackermann;  Linnarz;  Methodik  des 
Gesangunterrichts,  Leipzig  bei  Dürr:  Braun:  Die  Ziffernmethode,  Essen 
bei  Badeker;  Hanslik;  Vom  Musikalisch  - Schönen,  Leipzig  bei  Barth; 
Kehr:  Geschichte  der  Methodik,  2.  Bd.,  S.  204  ff.;  Kehr;  Praxis  der 
Volksschule,  9.  Auf!.,  S 337  ff.,  Gotha  bei  Thienemann;  Zahn;  Vier- 
stimmiges Melodienbuch,  Erlangen  bei  Deichert.  Zahn:  Handbüchlein 
für  evangelische  Kantoren  und  Organisten,  Gütersloh  bei  Bertelsmann. 

Empfehlenswerte  Liedersammlungen: 

Battke:  Jugendfreund,  Braunsberg. 

Berger:  Jugendklange,  Leipzig. 

Blied:  Liederbuch  für  Volksschulen,  Leipzig. 

Damm:  Liederbuöh  für  Schulen,  Leipzig. 

Drath:  Schulliederbuch,  Berlin. 

Erck  und  Greef,  Singvögelein,  Essen. 

Frankenherger  und  Kaiser:  Liederbuch  für  Schulen,  Sondershausen. 

Götze;  Liedersammlung,  Hamburg. 

Hentschel:  Liederhain,  Leipzig. 

Janson:  Deutsche  Schulgesänge  für  Mädchen,  Bremen. 

Linnarz  und  Bösche:  Auswahl  von  Volksliedern,  Leipzig. 

Knntze,  Volksliederbuch,  Delitzsch. 

Lehmann:  Deutsches  Liederbuch,  Leipzig. 

Lutz:  Liederkranz,  Stnttgart. 

Mettner:  Deutsches  Liederbuch,  Breslau. 

Pflüger:  Liederbuch.  Karlsruhe. 
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Serin g:  Liederbuch  in  systematischer  Ordnung,  Leipzig. 

Stein:  Volkslieder,  Wittenberg. 

St  ein  hausen:  Zweistimmige  Lieder,  Neuwied. 

Stoffregen:  Liederschatz,  Uildesheim. 

Widmann:  Lieder  l'tir  Schule  und  Leben,  Leipzig. 

Zahn:  Liederbuchlein  für  die  deutschen  Schulen,  Nördliugen. 

A.  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes. 

I.  Ule  Bedentniig  des  Gesangnnterrlrhtes  und  seine  Stellnng 
lui  Lehrplansysteni. 

Herbart  nennt  dts  G echmackB-ü  rteil  „vielleicht  die  grösste  aller 
psychologischen  Aufgaben“.  Nicht  bloss  das  ästhetische,  auch  das  sitt- 
liche Urteil  wurzelt  nach  Herbart  im  Geschmacks-Urteil.  Die  Frende 
am  Schönen  überhaupt  umspannt  anch  die  Freude  an  dem  schönen,  edlen 
Wollen  nnd  Handeln.  Jede  Knnstbildnng  erscheint  darum  anch  als  ein 
bedentsames  Fördemngsmittel  des  sittlichen  Strebens.  Ansser  der  Poesie 
ist  kein  Zweig  der  Kunst  der  früheren  Jugend  so  leicht  zugänglich  zu 
machen,  wie  die  Musik;  es  gilt  dies  insbesondere  vom  Gesang,  der  allein 
ans  dem  weiten  Gebiete  der  Musik  als  gemeinsamer  Unterrichtsgegen- 
stand behandelt  werden  kann.  Vorzugsweise  durch  den  Gesang  werden 
den  Kleinen  die  Vorstellungen  vermittelt,  an  deren  Eintritt  in  das  Be- 
wusstsein sich  das  unwillkürliche  Gefallen  knüpft  und  die  ebendeshalb 
späterhin  für  die  Gewinnung  der  Ideen  des  Schönen  sehr  wertvolle  Ele- 
mente Uefem. 

Ein  andrer  Umstand,  der  den  erziehenden  Unterricht  zur  Pflege  des 
Gesanges  verpflichtet,  ist  der,  dass  die  Unterweisung  und  Übung  im  Singen 
besonders  geeigenschaftet  erscheint,  eine  freudige,  heitere  Gemüts- 
stimm nng. zu  erzeugen,  eine  solche  aber  ist  eine  unerlässliche  Voraus- 
setzung für  die  Entstehung  des  Interesses.  Es  giebt  keine  ergiebigere 
nnd  reinere  Quelle  edler  Freude  als  die  Musik,  insbesondere  als  die  Vokal- 
musik. In  dieser  wirken  Melodisches,  Rhythmisches,  Dynamisches  nnd 
Textliches  mit  so  grosser  Ebenmässigkeit  zusammen,  in  ihr  fügen  sich  die 
mannigfaltesten  Elemente  so  leicht  und  sicher  in  und  aneinander,  nnd 
werden  die  Gegensätze  und  Hemmungen  so  vollständig  ausgeglichen,  wie 
durch  harmonische  Verhältnisse  abgelöst,  in  ihr  wechseln  Ruhe  und  Be- 
wegung, Hebung  und  Senkung  in  so  schöner  Weise  miteinander  ab,  dass 
jedes  Gemüt  angeregt  und  erwärmt  wird  nnd  sich  gehoben  fühlt  Je 
öfter  darum  ästhetisch  wertvolle  Tonverbindnngen  auf  den  Schüler  ein- 
wrirken,  je  häutiger  ihm  Gelegenheit  nnd  Veranlassung  gegeben  wird,  sich 
in  dieselben  zu  versenken,  desto  sicherer  werden  in  seinem  Gefühlsleben 
die  Farben  der  Frende  die  Oberhand  erhalten  und  desto  wahrscheinlicher 
wird  seine  Gemtttsstimmnng  eine  frohe  nnd  heitere  werden.  Und  ist  das 
Fühlen  anch  noch  kein  Wollen,  so  lässt  sich  doch  nicht  leugnen,  dass 
der  Wille  oft  seine  mächtigsten  Impulse  aus  dem  Gefühlsleben  erhält. 

Der  Gesang  weckt  nnd  erzeugt  nicht  bloss  Gefühle;  in  ihm  finden 
sie  auch  ihren  reinsten  Ausdruck:  er  ist  anch  die  Sprache  der  Ge- 
fühle.*) Es  liegt  in  der  Natur  eines  lebendigen  Gefühles,  dass  es  zur 
Entänsserung  hindrängt.  Die  Formen  der  Geftthlsänssemng  nnd  Gefühls- 


*)  Volkmann — Volkmar:  Lehrbuch  der  Psychologie  I.  266. 
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kondgabe  können  nun  ganz  vcwchieden  sein,  l'ehlen  dem  Menschen  edlere, 
schöne  und  wohlgefiülige  Formen,  dann  greift  er  eben  zu  wilden  und 
rohen  Ausdrucksarten.  Dies  kann  aber  der  Erziehung  schon  dämm  nicht 
gleichgiltig  sein,  weil  die  Art  und  Weise  der  GefUhlskundgabe  zweifelsohne 
nicht  ohne  Rückwirkung  auf  das  Gemüt,  insbesondere  auf  das  Gefühls- 
leben bleibt  und  deshalb  entweder  einen  veredelnden  oder  verwildernden 
Einfluss  auf  da.sselbe  ausübt. 

Zu  den  edelsten  und  schönsten  Formen  der  Gefühlsäusserung  gehört 
sicher  die  Gesan  gskuust.  Sie  darf  deshalb  der  .Jugend  nicht  vorent- 
halten werden;  sie.  ist  ihr  unentbehrlich,  auch  wenn  es  richtig  ist,  wie 
dies  die  Formal-Ästhetik  nachwoist,  dass  die  Musik  Gefühle  nur  ganz  un- 
bestimmt und  verschwommen  anszudrückcn  vermag. 

Der  Gesangunterricht  besitzt  somit  einen  ziemlich  hohen  selbstän- 
digen pildagogischen  Wert,  der  ihm  stets  auch  auf  dem  Lehrjdan 
der  Erziehnngssclmle  einen  Platz  neben  den  übrigen  Unterrichtsgegen- 
stilnden  sichern  wird.  Trotzdem  darf  er  nicht  lediglich  nach  den  Grnnd- 
siltzen  der  Gesangeskunst  betrieben  werden  und  nur  seinen  eigenen  An- 
forderungen genügen  wollen.  Die  von  der  Gesamterziehung  mit  Rück- 
sicht auf  die  von  ihr  geforderte  Einheit  der  Persönlichkeit  ein- 
gerichtete Konzentration  des  Unterrichtes  verpflichtet  auch  den  Ge- 
sangsunterricht, aus  seiner  Isolierung  heraus  zu  gehen  und  durch  seine 
Texte  möglichst  innige  und  mannigfaltige  Fühlung  mit  den 
übrigen  Unterrichtsgegenständeu  zu  suchen.  Wilhrend  ihm  auf 
rein  musikalischem  Gebiet,  d.  i.  dem  der  Melodik,  Rhythmik  und  Dyna- 
mik, die  Selbständigkeit  gewahrt  bleiben  muss,  werden  seine  Texte 
durch  die  concentrierenden  Gesinnungsfiieher  und  die  besonderen  For- 
derungen des  Schnllebens  bestimmt.*)  Zu  diesen  besonderen  Forderungen 
rechnen  wir  auch  das  Singen  eines  Chorals,  oder  eines  Volksliedes  am 
Anfang  und  am  .Schluss  der  Schule,  auf  Spaziergängen,  bei  Schulfeier- 
licbkeiten  und  auch  in  den  Unterrichtsstunden  anderer  Gegenstände. 
„Wo  in  der  Religionsstunde,  in  der  I.esestunde,  in  der  Naturkunde,  im 
Geschichtsunterrichte  etc.  Gedanken  ankliugen,  die  in  einem  den  Kin- 
dern bekannten  Liede  sich  ausgesprochen  tindeu,  da  soll  der  Gesang 
dieses  Liedes  dem  Unterrichte  erfrischend  an  die  Seite  treten  und  seine 
wunderbar  belebende  Wirkung  auf  Anschauung  und  Gesinnimg  der  Kinder 
ausüben.“**)  Die  zu  singenden  T.ieder  müssen  stets  einer  besonderen 
Stimmung,  in  der  sich  der  Zögling  bettndet  oder  befunden  hat,  ent- 
sprechen. Für  dieselbe  Stimmung  shid,  jedoch  nicht  unmittelbar  nach 
einander,  verschiedenartige  Lieder  und  ähnliche  Lieder  auch  für  modi- 
flzierte  Stimmungen  anzueiguen.***) 

II.  Der  StolT  des  (iesniiguuterriehtes  im  allgemeinen. 

Sollen  die  Interessen  der  Teibiahme  und  der  Erfahrung,  die  der 
Unterricht  zu  erzeugen  hat,  Bestandteile  der  Person  werden,  dann  müssen 
sie  zu  bleibenden  Gemütszuständen  des  Zöglings  sieh  entwickeln. 
Denn  nur  dann  erhält  der  Wille  aus  ihnen  fort  und  fort  Antrieb  und 

*)  Leipziger  Seminarbuch,  S.  233. 

**)  Kehrs  Praxi.s  der  Volksschule,  9,  Aufl.,  S.  343. 

***)  Leipziger  Seminarbach.  S.  233. 
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kraftvolle  Unterstütnung.  Bleibenbe  Gemütszustände  können  die  In- 
teressen nur  werden,  wenn  schon  der  Stoff,  an  dem  sie  haften,  für 
den  Schüler  nicht  bloss  einen  vorübergebenden,  augenblicklichen  Wert 
hat,  sondern  so  geartet  ist,  dass  er  auch  späterhin  als  ein  wertvoller 
geistiger  Besitz  erachtet  werden  kann  und  also  nicht  bloss  für  die  erste 
Jugend,  sondern  auch  für  den  Jüngling  und  Manu  als  ein  Träger  der 
allgemeinen  Bildung  von  Bedeutung  erscheint.*) 

Hierauf  hat  der  Gesangunterricht  beider  Stoffauswahl  in  eretcr 
Linie  Rücksicht  zu  nehmen  und  er  hat  sich  demgemäss  auf  solche  Ge- 
sänge zu  beschräuken,  die  nach  Text  und  Melodie  den  ästhetischen  An- 
forderungen entsprechen  und  als  Gebilde  wahrer  Kunst  in  poetischer  und 
musikalischer  Beziehung  erprobt  sind. 

Ausserdem  ist  noch  darauf  zu  achten,  dass  Texte  und  Melodien 
in  einem  angemessenen  Verhältnis  zur  Individualität  des 
Geistes  und  des  Stimmorgaues  stehen;  denn  nur  dann  lässt  sich 
hoffen,  dass  die  darznbictenden  Gesänge  in  Fleisch  und  Blut  übergehen 
d.  h.  von  den  Kindern  vollständig  appercipiert  werden 

Wenn  diese  Forderungen  berechtigt  sind,  dann  muss  die  Volksschule 
auf  die  Vorführung  und  Aneignung  complicierterer  Kunstwerke,  insbeson- 
dere auch  auf  die  Vermittlimg  vielstimmiger  Gesänge  verzichten,  weil 
sie  die  Fassungskraft  der  Schüler  übersteigen  würden.  Ausgeschlossen 
müssen  daun  aber  auch  bleiben  alle  speciell  für  den  Schulzwec  k ge- 
dichteten und  componierteu  Gesänge,  weil  sie  nur  höchst  selten 
poetischen  Gehalt  und  musikalischen  Geschmack  erkennen  lassen  und  in 
der  Kegel  den  Forderungen  echter  Kunst  wenig  entsprechen;  ebenso  aber 
auch  alle  moralisierenden  Lieder,  die  niemals  einer  gesunden, 
kräftigen  und  kernigen  Empfindung  entsprungen  sind  und  von  denen  sich 
die  Kinder  deshalb  auch  bald  mit  Widerwillen  abwenden**).  Die  Quelle, 
ans  der  der  üesangunterricht  der  Volksschule  zu  schöpfen  hat,  kann  und 
darf  keine  andere  sein  als  das  geistliche  und  weltliche  Volks-  und 
volkstümliche  Lied. 

■y_  „Das  Volkslied  ist  die  unantastbare  Musik  von  Gottes  Gnaden  und 
sein  Schöpfer  und  sein  Inhalt  ist  überall  und  alle  Zeit  derselbe:  das 
Volk  selber  und  der  in  das  Lied  übergehende  Inhalt  des  Volkslebens. 
Was  das  Volk  mit  regem  Gemütsanteil  an  Ereignissen  erlebt,  oder  an 
Stimmungen  durchlebt,  oder  in  sinniger  Betrachtung  sich  zum  Schatz 
seiner  Seele  zurückgelegt:  das  ist  der  unversiegbare  Inhalt  seines  Liedes 
und  seines  Lebens“  (A.  B.  Marx).  Seine  Architektur  ist  so  durchsichtig 
und  so  einfach,  die  in  ihm  verherrlichten  Thatsachen  und  Ereignisse 
treten  in  ihrem  poetischen  Gewände  so  plastisch  vor  das  Auge,  dass  es 
dem  kindlichen  Bildnngsstande  und  der  kindlichen  Anschauungs-  und 
Anffassungsweise  in  hohem  Grade  angemessen  erscheint.  Dabei  ist  es 
ein  nie  zu  erschöpfender  Born  ästhetischer  und  sittlicher  Freude,  nach 
Form  und  Inhalt  wahrhaft  klassisch,  so  dass  es  das  ganze  Leben  hin- 


*)  Ziller:  Allgemeine  Pädagogik,  2.  Aufl.,  S.  249. 

**)  Vergl.  die  trefll.  Au.»führungen  Dornstedts  im  4.  Jahrgang  des 
. Jahrbuchs,  S.  J4  ff.;  dann  auch  KÄrs  Praxis  der  Volksschule,  9.  Aufl., 
S.  340. 

nart  rrata  Sctioljshr.  Id 
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durch  für  das  Gemüt  seine  magnetische  Kraft  and  seinen  belebenden  und 
erquickenden  Keiz  behält. 

Von  volkstümlichen  Liedern,  zu  denen  auch  die  meisten  unserer 
Kirchenlieder  gehören,  haben  nur  jene  berechtigten  Anspruch  auf 
lierttcksichtignng  im  Schnlgesangunterrichte,  die  im  Laufe  der  Zeit  zum 
bleibenden  Eigentum  des  Volkes  geworden  sind,  also  nicht  nur  vorüber- 
gehend Eingang  in  den  Geist  und  das  Gemüt  des  Volkes  gefunden  haben. 

Das  geistliche,  kirchliche  Lied,  vielfach  Choral  genannt, 
muss  in  seinem  ursprünglichen  Kleide,  d.  h.  rhythmisch  gesungen 
und  auch  so  angeeignet  werden.  Melodie,  Rhythmus  imd  Text  sind 
die  wesentlichen  Elemente  jedes  Gesanges.  Sie  lassen  sich  nicht 
trennen,  ohne  das  .Missfallen  des  gebildeten  Ohres  zu  erregen.  Nur  wenn 
sie  Zusammenwirken  und  den  Eindruck  der  Zusammengehörig- 
keit machen,  lässt  sich  erwarten,  dass  sie  einen  fördernden  Einfluss  auf 
den  Geschmack  aasüben  und  das  ästhetische  Wohlgefallen  hervorrufen. 
Die  Beweglichkeit  und  Mannigfaltigkeit  des  rhythmischen  Chorals  ist  eine 
gesetzmässige  und  darum  einheitliche;  die  Ruhe  und  Gleich- 
mässigkeit  des  nicht  mensurierten  Chorals  aber  ist  eine  Monotonie,  die 
weder  zu  beleben  noch  zu  erwärmen  vermag.  Der  rhythmisch  aus- 
geglichene und  abgeschliffene  Choral  stammt  aus  einer  Zeit,  in  der  das 
kirchliche  und  religiöse  Leben  erkaltet  war.  Er  kann  deshalb  niemals 
als  das  Ergebnis  einer  gesunden  geschichtlichen  Entwicklung  betrachtet 
werden;  er  ist  nur  die  Folge  der  religiösen  Gleichgiltigkeit  und  des 
trägen  Sichgehenlassens.*)  Dass  der  rhythmische  Choral  die  Leistungrs- 
fähigkeit  und  die  Fassungskraft  unserer  Volksschttler  nicht  übersteigt, 
geht  schon  daraus  zur  Genüge  hervor,  dass  viele  unserer  Volkslieder  -wie 
sie  in  der  Volksschule  gesungen  werden,  eine  ebenso  grosse  Mannigfaltig- 
keit in  der  rhythmischen  Gestaltung,  einen  ebenso  grossen  Wechsel  von 
accentnierendeu  und  qnantitierenden  Rhythmen  zeigen  wie  der  mensuricrte 
t'horal.  Und  die  Thatsache,  dass  in  einem  gjossen  Teile  Deutschlands 
die  Gemeinden  bei  den  Gottesdiensten  rhythmisch  singen,  dürfte  be- 
weisen, dass  seiner  Durchführung  auch  fiir  den  Schalgesang  keine 
unUbersteiglichen  Hindernisse  entgegenstehen. 

Die  Stoffe  des  Gesangunterrichtes  teilen  sich  von  selber  in  die 
poetische  und  in  die  musikalische  Hälfte.  Die  Aneignung  der 
ersten  Hälfte,  der  Texte  zu  den  Liedern,  sollte  dem  Gesangunterricht 
zum  Teil  vom  Sachunterricht  und  zum  Teil  von  dem  Sprach- 
unterricht abgenommen  werden,  d.  h.  es  sollten  diese  Gegenstände 
darum  besorgt  sein,  dass  die  Texte  der  zu  singenden  Lieder  nach 
Form  und  Inhalt  bereite  Eigentum  der  Kinder  geworden  sind,  ehe  der 
Gesangunterricht  ihrer  benötigt  ist  Wo  sich  der  Gesangunterriebt  einer 
derartigen  Rücksichtnahme  nicht  zu  erfreuen  hat,  ist  es  seine  Pflicht, 
auch  für  die  Aneignung  der  Texte  zu  sorgen;  die  systematische 
Einordnung  des  Textinhaltes  in  den  Gedankenkreis  der  Schüler 
muss  aber  unter  allen  Umständen  dem  Saehnnterricht  überlassen 
bleiben. 


*)  cf.  Zahn:  Handbüchlein,  S.  18  ff.  und  Hofmann  im  fünften  Schul- 
jahr, S.  169. 
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Hauptaufgabe  des  Gesangnnterrichtes  bleibt  immer  die  Vermittelung 
der  Melodie  und  zwar  soll  dieselbe  nicht  bloss  aufgefasst,  sie  soll 
auch  kunstgerecht  vom  Schüler  wiedergegeben  werden. 

Das  unwillkürliche  Gefallen  des  Schülers  soll  sich  allmählich  zu 
einem  ästhetischen,  zu  einem  verständigen  Gefallen  entwickeln. 
Dies  ist  nur  dann  möglich,  wenn  dem  Schüler  eine,  wenn  auch  nur 
elementare  Einsicht  in  das  Tonsystem  verschafft  wird.  Mit  Kück- 
sicht  hierauf  darf  der  Gesanguuterricht  nicht  bei  Einübung  ein-  und 
zweistimmiger  Volkslieder  stehen  bleiben;  er  muss  auch  die  Elemente 
der  Melodik,  der  Dynamik,  Rhythmik  und  vielleicht  auch 
Harmonik  an  der  Hand  besonderer  Übungen  in  den  Besitz  der  Schüler 
zu  bringen  suchen.  Dass  er  hiebei  lediglich  seinen  Gesetzen  zu  folgen 
hat,  das  wurde  oben  schon  erwähnt. 

B.  Die  Durcharbeitung  des  Lehrstoffes. 

I.  Das  Verhältnis  des  Liedes  zu  den  Elementaiiibiingen. 

Es  wird  allerseits  anerkannt,  dass  der  Gesangunterricht  in  der  Volks- 
schule ein  Doppeltes  zu  erstreben  habe:  die  Aneignung  einer  Anzahl 
von  Liedern  und  die  Einführung  in  die  Elemente  des  Ton- 
systems. Inbezug  auf  die  methodische  Einordnung  des  Liedes  aber 
ist  die  Praxis  noch  sehr  verschieden,  ebenso  verschieden  wie  die  Auf- 
fassung und  Darstellung  des  Verhältnisses  der  Elementarübnngen  zu  den 
Uedem. 

Pfeiffer  und  NUgeli  fordern,  dass  „dem  Kinde  das  Kunstschöne  in 
seiner  Vollendung  so  lange  vorenthalten  werde,  bis  der  Weg  der  Form- 
bildnng  zurückgelegt  sei.“  Natorp  will  dem  eigentlichen  Unterricht 
im  Singen  „Vorübungen“  im  Singen  nach  dem  Gehöre  voransgeschickt 
haben  und  verlangt,  dass  die  „musikalischen  Sätze  und  Gesänge,  welche 
den  Schülern  zum  Singen  vorgelegt  werden,  in  rhythmischer  Hinsicht 
durchaus  nichts  anderes  enthalten  dürfen,  als  was  in  den  vorhergehenden 
Lectionen  erklärt  und  eingeübt  worden  ist“  — so  dass  also,  bei  aller 
Strenge  in  der  Sonderung  von  Rhythmik,  Melodik  und  Dynamik,  doch  die 
Benützung  von  entsprechenden  Liedern  innerhalb  der  systema- 
tischen Übungen  nicht  ausgeschlossen  bleibt.  Karow  will  nur  zur 
Belebung;  des  Interesses  eine  Anzahl  „Lieder“  einstrenen.  Hentschel 
endlich  fordert  für  den  Elementar-  und  für  den  Liederknrsns  die  Gleich- 
berechtigung. Beide  sollen  selbstständig  neben  einander  hergeführt 
werden.  In  diesem  Sinne  ist  auch  Fr.  W.  Schützes  „Lehrgang“  ver- 
abfasst.  Die  Gesangsmethodiker  der  letzten  Decennien  haben  sich  fast 
ausnahmslos  für  die  Verbindung  der  die  Erfassung  des  Tonsystems 
bezweckenden  Übungen  mit  den  anzueignenden  Liedern  ent- 
schieden. Diese  Verbindung  wird  in  der  Regel  dadurch  hergestellt, 
dass  einer  Anzahl  von  Elementarübnngen  sich  sofort  Lieder 
und  Choräle  ans ch Hessen,  deren  melodische  und  rhythmische  Ge- 
staltung den  voransgehenden  Übungen  entspricht.  Eine  Verscliiedenheit 
zeigt  sich  insofern,  als  die  Einen  das  Schwergewicht  auf  die  Ele- 
mentarübungen legen,  während  die  Andern  den  Liederknrsns  in  den 
Vordergrund  stellen.  Den  entgegengesetzten  Weg  schlagen  Pflüger 
und  Reismann  vor:  sie  wollen  den  Elementarknrsns  vom  Lieder- 
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kursas  abhängig  machen.  An  Liedern  lasse  sich  der  Tonsinn  und 
das  Tongefühl  am  besten  stärken  und  die  zur  Erzielung  bewussten 
Singens  und  zur  Befestigung  des  .Schülers  notwendigen  Übungen  könne 
man  ebenfalls  an  sie  anschliessen.  Anch  Dornstedt*)  fordert,  dass 
wie  das  botanische  Wissen  gewonnen  werde  durch  Betrachtung  einzelner 
Pflanzen,  das  Geographische  durch  Betrachtung  der  Karten  und  Apparate, 
das  Sprachliche  durch  Betrachtung  von  Sprachstücken,  so  solle  auch  alle 
musikalische  Einsicht  gewonnen  werden  durch  Betrachtung  der 
Lieder  und  ihrer  Aufzeichnungen  selber  und  so  sollen  alle  Treff- 
Ubuugen  aus  den  einzelnen  Licdeni  durch  Auflösung  derselben  in  ihre 
melodisch-rhythmischen  Glieder  abgeleitet  werden. 

Ser  in  g hält  dies  für  unmöglich.  „Das  Lied  zum  Gegenstände  so 
zersetzender  Betrachtungen  zn  machen , wie  sie  notwendig  eintreten 
müssen,  wenn  das  Lied  zum  Ausgangspunkt  des  Unterrichts  im  Singen 
nach  Noten  gemacht  wird , das  — meint  Sering  — legt  die  zer- 
störende, nicht  aufbauende  Hand  an  diese  schönen  poetischen  Gebilde 
und  schwächt  die  Unmittelbarkeit  der  Einwirkung  auf  das  Kinderherz.**) 

Entscheidend  in  dieser  Frage  kann  nur  die  Rücksicht  auf  das 
Interesse  der  Schüler  sein. 

Der  alleinstehende  Ton  ist  ebensowenig,  wie  der  alleinstehende 
Buchstabe  und  Laut  geeignet,  das  Interesse  des  Kindes  wach  zu  rufen. 
Nur  die  To  n Verbindung,  und  zwar  die  natürliche  und  doch  kunstgerechte, 
ist  imstande  das  unwillkürliche  Wohlgefallen  zu  erregen  und  nur  durch 
Tonv  erbindnngen  wird  der  musikalische  Gedankenkreis  bereichert.  Es 
sollte  deshalb  auch  die  musikalische  Einsicht  des  .Schülers,  d.h.seineEin- 
sicht  ln  das  Tonsystem  aus  ästhetisch  berechtigten  und  wertvollen  Ton- 
verbindungen entwickelt  werden.  Das  Interesse  haftet  immer  am  Con- 
creten.  Das  Abstrakte  an  sich  interessiert  nicht.  Die  Elemente  der  Melo- 
dik, der  Dynamik,  Rhythmik  und  vielleicht  auch  der  musikalischen  Formenlehre 
werden  deshalb  für  den  Schüler  nur  dann  Gegenstand  seines  unmittelbaren 
Interesses  werden  können,  wenn  sie  auf  einer  conkreten  Unterlage 
ruhen,  die  für  denselben  bleibenden  W’ert  in  sich  birg^.  Aus  diesen 
Gründen  sollte  der  Elementarknrsns  vom  Liederkursus  abhängig  gemacht 
werden  und  der  systematische  Gesangunterricht  sollte  stets  — von  da 
und  dort  nötigen  Ergänzungen  abgesehen  — vom  Liede  ansgehen  und 
zn  ihm  anch  wieder  znrüekführen.  Wenn  hierbei  anch  die  Elemente  der 
einzelnen  Lieder  bis  henmter  zu  den  einzelnen  Tönen  und  Intenmllen, 
natürlich  nur  zum  Teil  und  losgelöst  vom  Lied  zum  Gegenstand  der  unter- 
richtlichen  Behandlung  und  zum  Objekt  der  kindlichen  Betrachtung  ge- 
macht werden  müssen : hier  erscheinen  sie  trotzdem  nicht  alleinstehend, 
sondern  immer  noch  als  Bestandteile  des  ihm  liebgewordeneu  Ganzen  — 
und  das  ist  es,  was  dem  Unterrichte  das  Interesse  und  die  Aufmerksam- 
keit des  Kindes  sichert.  Von  einer  „zersetzenden  Betrachtung“  des 
ganzen  Liedes,  die  demselben  das  poetische  Gewand  und  das  künstlerische 
Gepräge  raubt,  kann  deshalb  doch  keine  Rede  sein,  weil  ja  das  Lied 
selber  nicht  zum  Objekt  des  systematisehen  Unterrichts,  sondern  nur  zum 


•)  Jahrlmch  IV,  .S.  2s. 

*‘)  Der  Elementargesanguuterricht,  5.  Aufl.,  S.  .57,  Gütersloh  bei 
Bertelsmann. 
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Ansgangspunkt  desselben  gemacht  wird  und  nur  die  rhytlimischen  und 
tonisclien  Elemente  für  denselben  zu  liefern  hat.  Freilich  kann  zu  einem 
wklidien  systematischen  Gesangunterricht  erst  dann  geschritten  werden, 
wenn  die  Schüler  schon  eine  Anzahl  von  Liedern  in  sich  aufgenommen 
haben.  Demnach  müsste  der  Gesangunterricht  in  der  Volksschule  mit 
der  Aneignung  von  Liedern  beginnen.  Es  fragte  sich  nur,  ob  sechs- 
und  siebenjährige  Kinder  fähig  sind,  kleinere  Volkslieder  olme  besondere 
Vorübungen  anfzufassen  und  auch  wiederzugeben?  Ich  glaube,  dass  man 
das  auf  Grund  der  Erfahrung  mit  Bestimmtheit  bejahen  darf.  Kann 
man  doch  häufig  die  Beobachtung  machen,  das  zwei-  bis  dreijährige 
Kinder  kleinere  Liedchen,  die  sie  im  Familienkreis  öfter  gehört  haben, 
schon  ziemlich  correkt,  d.  h.  tonisch  und  rhythmisch  richtig  wieder  zu 
geben  vermögen.  Und  was  die  Familie  und  der  Kindergarten  fertig 
bringen,  ist  gewiss  auch  in  der  Unterklasse  der  Volkschule  möglich. 
Dass  die  Auffassung  seitens  der  Kleinen  weder  auf  Allseitigkeit,  noch  Voll- 
kommenheit Anspruch  machen  darf,  versteht  sich  wohl  von  selbst.  Das 
Kind  fasst  auch  Hunderte  von  Bäumen  auf,  ehe  ihm  zngemutet  wird,  eine 
bestimmte  Blattform  anfzufassen.  Thatsächlich  ist  Ersteres  auch  um  Vieles 
leichter  als  das  Letztere,  obwohl  der  Baum  weit  komplizierter  ist,  als  das 
Blatt.  Ich  habe  auch  immer  gefunden,  dass  das  unentwickelte  Ohr  des 
Kindes  die  einzelnen  Intervalle  viel  schwerer  anffasst  und  sich  aneignet, 
wenn  sic  isoliert  auftreten,  als  wenn  sie  innerhalb  ganzer  Liedsätze  zur 
^V’ahrnehmung  kommen.  Die  Klarheit  einer  Vorstellung,  also  auch  einer 
bestimmten  Tonvorstellung,  besteht  eben  nicht  bloss  in  dem  Licht  und 
der  Dentlichkeit,  die  die  Vorstellung  an  sich  besitzt,  sondeni  auch  in 
j euer  Klarheit,  die  sie  durch  die  Verbindungen  und  Beziehungen  erhält, 
in  denen  sie  mit  anderen  Vorstellungen  steht  und  in  Folge  welcher  sie 
von  verschiedenen  .Seiten  her  beleuchtet  wird.*)  So  wird  sich  ein  Schüler 
die  methodische  Folge  der  Töne  des  Quartsextakkordes  viel  leichter  ein- 
prägeu,  wenn  sie  ihm  als  Bestandteil  eines  Liedsatzes,  z.  B.  der  Wacht 
am  Rhein  von  Wilhelm,  dargeboten  wird,  als  wenn  dies  nicht  der  Fall  ist 
und  sie  also  isoliert  zur  Anschauung  kommt.  — Es  dürfte  mithin  nicht 
unmöglich  sein,  den  Gesangunterricht  in  der  Volksschule  mit  der  An- 
eignung vnn  Liedern  zu  beginnen  und  den  später  folgenden  Elementar- 
knrsns  mit  dem  sich  fortsetzendeu  Liederknrsns  in  eine  solche  Wechsel- 
beziehung zn  bringen,  dass  er  in  seinen  einzelnen  Übungen  anf  das 
Singen  neuer  Lieder  vorbereitet  und  diese  selber  wieder  nach  ihrer  An- 
eignung für  jene  Übungen  verwendet,  ans  denen  das  systematische  Material 
der  Tonlehre  abstrahiert  werden  soll.  Es  ergiebt  sich  dieses  Wechsel- 
verhältnis zwischen  Elementar-  und  Liederknrsns  von  selber,  wenn  man 
auch  im  Gesangunterricht  sich  genau  an  die  Formalstnfen  hält. 

II.  Ille  Verwendung  von  Toiizeiehen. 

.Jeder  Sinn  hat  seine  eigentümliche  Empfindlichkeit,  seine 
spezifische  Energie  nnd  fehlt  ein  .Sinn,  dann  fehlen  auch  alle  adä- 
quaten Empfindungen.  Einen  Ersatz  durch  andere  Sinnesorgane,  ein 
Sinnesvikariat,  giebt  es  nicht.  Der  .Sinn  der  Musik  ist  das  Ohr. 
Wem  der  Gehörssinn  fehlt,  der  kann  nie  mnsikalischer  Bildung  teilhaftig 

•)  Ziller;  Allg.  Päd.  II.  Atifl.,  S.  040. 
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werden.  Auf  einem  anderen  AVeg  als  dem  des  Hörens  können  Mnsik- 
Yorstellungen  sich  nicht  bilden.  Wie  aber  das  Bild  eines  Gegenstandes 
klarer  wird  und  lebhafter  in  der  Seele  steht,  auch  leichter  behalten 
werden  kann,  wenn  der  Gegenstand  gleichzeitig  oder  unmittelbar 
nacheinander  verschiedenen  Sinnen  zur  Auffassung  dargeboten 
wird,  so  kann  auch  das  Ohr  in  seiner  Thätigkeit  durch  andere  Sinne 
unterstützt  werden,  oder  mit  anderen  Worten:  die  Toneiupfindungen 
können  dadurch  klarer  und  reprodnktionsfthiger  gemacht  werden,  dass 
man  sie  mit  anderen  Empiindnngen  kompliziert.  Hierin  niht  die  psycho- 
logische Berechtigung  der  Anwendung  von  Tonzeichen  beim  Gesang- 
unterrichte.  Hieraus  folgt  aber  auch,  dass  die  zur  Benutzung  kommenden 
Tonzeichen,  seien  es  Zift'ern,  Buchstaben  oder  Noten,  nie  zu  etwas  Anderem 
werden  dürfen,  als  zu  sichtbaren  Zeichen  bestimmter  GehOrs- 
empfindnngen.  Das  Auge  hat  das  Ohr  niu-  unterstützen,  nicht  zu 
ersetzen. 

Wie  auf  allen  Vorstellnngsgebieten,  so  nnterscheieet  man  auch  auf 
dem  der  Musik  Vorstellungen,  die  der  unmittelbaren  Erkenntnis 
angehören  und  auf  dem  Weg  des  Wahrnehmens  (Hörens)  erworben 
werden,  und  Vorstellungen,  die  Bestandteile  der  mittelbaren  Er- 
kenntnis bilden  und  durch  Denken  gewonnen  werden.  Man  wird 
deshalb  auch  Tonzeichen  für  die  erste  und  für  die  zweite  Art  musika- 
lischer Vorstellungen  nötig  haben.  Welche  Vorstellungen  durch  unmittel- 
bares Erkennen  und  Auffassen  erworben  werden,  ergiebt  sich  zunächst 
aus  der  Genesis  der  Gehörsempfindungen. 

Der  Inhalt*)  der  Gehörsempfindnng  ist  der  Schall  und  zwar  in 
demselben  Sinne  wie  die  Farbe  Inhalt  der  Gesichtsempfindung  ist.  Jeder 
Schall  wird  hervörgerufen  durch  Erzittejungen  und  Schwingungen  elastischer 
Körper.  Diese  Erzitterungeu  und  Schwingungen  teilen  sich  zunächst  der 
den  oszillierenden  Körper  umgebenden  Luft  dadurch  mit,  dass  sie  beim 
Hin-  und  Hergang  die  benachbarten  Luftteile,  auf  welche  sie  stossen,  aus 
ihrer  Stelle  treiben  und  so  eine  Luft  Verdichtung  herbeiführen,  zu- 
gleich aber  auch  bewirken,  dass  die  an  der  andern  Seite  liegenden 
Luftteile  sich  ausdehneu  und  verdünnt  werden.  Es  entsteht  so  in  der 
den  schwingenden  Körper  zunächst  umgebenden  Luftschicht  abwechselnd 
eine  Verdichtung  und  eine  Verdünnung,  wodurch  eine  wellenartige 
Bewegung  hervörgerufen  wird,  die  sich  nach  allen  Seiten  hin  fortsetzt. 
Gelangen  solche  Luftwollen  durch  den  Gchörgang  zum  Trommelfell,  dann 
teilen  sie  diesem,  wie  der  in  der  Paukenhöhle  eingeschlossencn  Luft  und 
den  vier  Gehörknöchelchen  ihre  schwingende  Bewegung  mit,  die  sich  so 
bis  zum  Labyrinth  und  den  NerveuHlden  des  in  demselben  befindlichen 
Cortischen  Organs  fortpflanzt.  Hier  bewirkt  sie  eine  Erregung  des 
Hörnerven,  die,  wenn  sie  von  der  Seele  perzipiert  wird,  die  Gehörs- 
empfindnng erzeugt.  Waren  die  Sch^vingungen  des  elastischen  Körpers 
und  demgemäss  auch  die  Luft  wellen  regelmässig,  d.  h.  haben  sie  sich 
in  gleichen  Zeiträumen  und  in  derselben  Weise  wiederholt,  dann  uetmen 
wir  die  Empfindung  Klang,  bez.  Ton.  Jede  Tonempf indnng  ist  der  sie 
veranlassenden  Luft  wellenart  adäquat.  Es  giebt  also  eben  so 
vielerlei  Tonempfiungen  als  es  Schallwellen  giebt. 


•)  cf.  Volkmann-Volkniar  I.  2.59  ff. 


Digitized  by  Coogl 


Das  Singen. 


183 


Nach  dem  gegenwärtigen  Stande  der  einschlägigen  Untersuchungen 
scheinen  die  Fasern  des  Hörnerven  eine  nach  Gruppen  abgegrenzte  speci- 
tische  Empfänglichkeit  für  ebenso  abgegrenzte  Gruppen  von  Schallwellen 
ZI  besitzen.  Diese  nach  Gruppen  dififerencierte  Empfänglichkeit  der  Fasern 
des  Hömerven  hat  zur  Folge,  dass  jede  Tonqualität  ims  eigentlich  gleich- 
zeitig durch  eine  Summe  qualitativ  gleicher  Empfindungen  repräsentiert 
wird,  welche  Mehrheit  indes  von  uns  nur  als  Verstärkung  einer  einzigen 
Vorstellung  anfgefasst  wird.  Schlagen  aber  zweierlei  Schall-  oder 
Luftwellen  an  unser  Ohr,  so  veranlassen  sie  zwei  Empfindungen  von 
verschiedener  Qualität,  die  freilich  zunächst  auch,  wie  alles  gleich- 
zeitige Vorstellen  in  einen  Gesainteindmck  zusammenfallen,  in  der  Folge 
aber,  wenn  sich  das  Seelenleben  bereits  zur  unterscheidenden  Thätigkeit 
entwickelt  hat,  dieser  ziemlich  feste  Anhaltspunkte  gewähren.  Versucht 
man  die  Schallqualitäten  gleich  den  Farben  in  ein  umfassendes  Schema 
einzustellen,  so  sind  vor  allem  die  blossen  Geräusche,  d.  s.  jene  Gehörs- 
empfindnngen,  die  durch  unregelmässige  Schwingungen  hervorgerufen 
wurden,  als  keiner  qualitativen  Fixienmg  und  Vergleichmig  fähig,  hier- 
von anszuschliessen.  .Jede  Gehörsempfindung  aber,  die  wir  Ton  nennen, 
gestattet  einen  Fortschritt  nach  zwei  entgegengesetzten  Richtungen  hin. 
Vollzieht  man  diesen  Fortschritt  und  setzt  man  ihn  weiter  fort,  so  erhält 
man  eine  gerade  Linie,  die  nach  beiden  Seiten  ins  Unendliche  verläuft, 
in  welcher  aber  jeder  Tonempfindnng  durch  ihre  Qualität 
eine  bestimmte  Stelle,  d.  h.  eine  bestimmte  Höhe  oder  Tiefe 
angewiesen  ist.  Diese  Linie  sollte  eigentlich  als  Continuum  ohne 
Markierung  einzelner  Punkte  gedacht  werden,  allein  in  den  empirisch 
gegebenen  Tonleitern  finden  wir  einzelne  Punkte  herausgehoben 
und  durch  besondere  Namen  fixiert  und  diese  Punkte  bilden  eben 
die  Elemente  unseres  Tonsystems;  die  absoluten  Töne.  Die- 
selben sind  somit  die  Gnmdbestandteile  der  erfahrungsAässigen 
musikalischen  Erkeuntnis. 

So  zweifellos  wir  nicht  im  Stande  sind,  die  ganze  nach  beiden  Seiten 
unbegrenzte  Reihe  der  Tonempfindnngen  so  in  uns  anfzunehmen  und  fest 
zu  halten,  dass  wir  in  ihnen  ein  Stück  unmittelbarer  Erkenntnis  erblicken 
können,  so  gewiss  ist  es  möglich,  die  erwähnten  markierten  Punkte  dieser 
Linie,  wenn  sie  immer  und  immer  wieder,  natürlich  in  der  gleichen  Höhe, 
in  unser  Bewusstsein  treten,  zu  einem  solchen  Grad  von  Klarheit  zu 
bringen,  dass  wir  sie  leicht  erkennen  und  mit  anderen  Tonempflndungen 
nicht  verwechseln.  Es  wird  uns  dies  namentlich  dann  gelingen,  wenn 
wir  das  Auge  unterstützend  zum  Ohre  hinzutreten  lassen,  wenn  wir  die 
in  den  Tonleitern  markierten  Punkte  der  Tonempfindnngsreihe  auch 
scliriftlich  fixieren.  Es  associiert  sich  dann  eine  bestimmte  Tonempfindmig 
mit  einer  bestimmten  Gesichtsempfindnng.  Eine  ganz  unerlässliche  Voraus- 
setzung hierbei  ist  es  freilich,  dass  der  Ton,  der  durch  einen  bestimmten 
Namen  und  ein  bestimmtes  Tonzeichen  fixiert  ist,  immer  in  der  gleichen 
Höhe  angegeben  wird.  Geschieht  dies,  dann  heben  sich  von  der  con- 
tinnierlichen  Reihe  der  Tonempfindnngen  allmählich  immer  klarer  jene 
Töne  ab,  in  denen  wir  die  Elemente  unseres  Tonsystems  und  den  sinn- 
lichen Inhalt  unserer  praktischen  Musik  zu  erblicken  haben,  ^^'äre  dies 
nicht  der  Fall,  dann  würden  sich  die  Tonempfindungen  zu  Trägem  ästhe- 
tischer Verhältnisse  gar  nicht  qualificieren.  Die  „feststehenden,  fein 
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gegliederten  Gegensatzgrade  der  Tonqualitäten“  machen  die 
Tonempfindnugen  hierzu  erst  geeignet.*)  Werden  in  uns  durch  Schallwellen 
verschiedener  Art  mehrere  Tonempfindnugen  gleichzeitig  erregt, 
oder  so  rasch  nach  einander  hervorgerufen,  dass  die  voraus- 
gehende Empfindung  noch  im  Bewusstsein  ist,  wenn  die  fol- 
gende percipiert  wird,  dann  entsteht  eine  zusammengesetzte 
Tonvorstellnng,  die  als  concretes  Tonverhältnis  zum  Bewusstsein 
kommt,  sobald  die  Seele  im  Unterscheiden  soweit  geübt  ist,  dass  sie  die 
einzelnen  Töne  als  Glieder  des  Verhältnisses  auseinander  zn  halten  ver- 
mag. Auch  jedes  coucrete  Touverhältnis  ist  Gegenstand  des  Wahmehmens, 
ist  einzig  in  seiner  Art,  streng  individuell  und  will  man  es 
schriftlich  darstellen,  so  kann  dies  bloss  durch  Fixieniug  seiner  Glieder 
geschehen.  Mithin  kann  die  Seele  in  der  Auffassung  der  Ele- 
mente unseres  Tonsystems  und  aller  concreten  Tonverhält- 
nisse nur  durch  eine  Tonsehrift  wirksam  unterstützt  werden. 

Die  Darbietung  absoluter  Töne  nnd  concreter  Touverhält- 
nisse  und  die  Übung  in  der  Auffassung  derselben  schärft  zwar  das  Ohr 
nnd  führt  den  Schüler  ein  in  die  Mannigfaltigkeit  des  musikalischen 
Materiales;  die  Einsicht  in  den  inneren  Zusammenhang  dieses 
Materiales,  in  die  musikalischen  Begriffe,  Gesetze  und  Kegeln  aber 
kann  sich  nur  dadni’ch  bilden,  dass  wir  die  absoluten  Töne  nnd  die 
concreten  Tonverhältnisse  vergleichend  einander  gegenüberstellen, 
nnd  ihr  Gemeinsames  abstrahierend  zn  höheren  Einheiten  zn- 
sammenfassen.  Zn  diesen  höheren  Einheiten  gehören  auch  die  Be- 
griffe Tonleiter  und  Tonart  nnd  insbesondere  auch  die  Intcrvall- 
vorstellnngen  der  Sekunde,  Terz,  Quarte,  Quinte  u.  s.  w'.  Während 
die  Begriffe  Tonleiter  nnd  Tonart  sich  ergeben,  wenn  man  einzelne 
Tonsätze  in  Bezug  auf  ihr  Tonmaterial  und  die  in  ihnen  vorkom- 
menden ooncreten  Tonverhältnisse  mit  einander  vergleicht,  erhält 
man  die  in  der  Tonleiter  (nicht  etwa  einer  bestimmten  Tonleiter, 
sondern  der  Tonleiter  überhaupt)  zu  einer  Reihe  vereinigten  Intervall- 
Vorstellungen  der  Sekunde,  Terz,  Quarte  etc.  dadurch,  dass  man  die 
Tonfolgen  in  den  einzelnen  concreten  Tonleitern  mit  einander  ver- 
gleichen, beziehungsweise  ihr  in  der  Tonentfernung  bestehendes 
Gemeinsame  aufsucheu  und  feststellen  lässt.  Wie  alles  Begriff- 
liche, so  können  auch  diese  höheren  Einlieiten  bloss  festgehalten  w'erden 
durch  sprachliche  Fixierung. 

Als  Ton  Schrift  zur  Darstellung  der  absoluten  Tone  und  der  con- 
creten Tonverhältnisse  eignet  sich  .am  besten  die  Notenschrift,  schon 
deshalb,  weil  unsere  praktische  Musik  sich  ausschliesslich  derselben  be- 
dient, — als  Intervall enschri ft,  zur  Darstellung  der  abstrakten 
Tonverhältnisse  die  Ziffernschrift,  weil  die  Ziffern  bereits  Eigentum 
der  .Schüler  sind  und  in  ihnen  auch  das  den  Tonverhältnisseu  eigentüm- 
liche Steigen  nnd  Ffillen  zum  Ausdnick  kommt. 

Der  Umstand,  dass  es  schwer  ist,  absolute  Töne,  weil  sie  wenig 
Eigenartiges  besitzen,  so  anfznfasseu,  dass  man  sie  genau  wiedergeben  kann, 
ist  kein  genügender  Gnind,  von  einer  Tonschrift  beim  Gesangunterrichte 
ganz  abzusehen  und  sich  auf  eine  Intervallenschrift  zu  beschränken. 

Ide  Fähigkeit,  eine  Tonverbindung  aufzufassen,  schliesst  die 
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Fähigkeit,  dieselbe  auch  wiederzngeben,  nicht  in  sich.  Es  ist  sehr  leicht 
mögUch,  dass  wir  eine  Tonreihe  vollkommen  klar  erfasst  und  in  uns 
anfgenommen  haben  und  doch  nicht  im  Stande  sind,  sie  wieder  zn  Gehör 
zn  bringen.  Wir  werden  sie  aber  erkennen,  wenn  wir  sie  wieder  hören 
nnd  sogar  mit  aller  Bestimmtheit  angeben  können,  ob  sie  uns  in  derselben 
Tonhöhe,  oder  in  einer  anderen  zu  Gehör  gebracht  wurde.  Wie  kämen 
wir  sonst  dazu  von  einem  Charakter  der  Tonarten  zn  sprechen,  und  wie 
könnte  es  ans  sonst  genieren,  wenn  uns  ein  Adagio,  das  wir  immer  in 
Asdnr  hören,  in  Adur  vorgespielt  wird? 

Die  Fähigkeit  der  Wiedergabe  setzt  eben  mehr  als  die  richtige  Auf- 
fassung des  Gehörten  voraus.  Sie  ist  auch  noch  von  der  anatomischen 
und  physiologischen  Beschaifenheit  des  Stimmorganes  abhängig,  die  fUr 
die  Fähigkeit  der  Auffassung  völlig  belanglos  erscheint.  Im  allgemeinen 
ist  die  Gabe,  Tonverbindungen  anfzufa.ssen,  viel  häufiger  und  auch  bei 
den  Einzelnen  in  viel  grösserem  Umfang  vorhanden,  als  die  Fähigkeit 
der  musikalischen  Wiedergabe.  Es  liegt  aber  in  der  Natur  des  Gesaug- 
unterrichtes,  dass  er  nach  beiden  Richtungen  fördernd  auf  die  Schüler 
einznwirken  sucht.  Der  Erfolg,  wird  nach  beiden  Seiten  günstiger  und 
erfreulicher  sich  gestalten,  wenn  das  Ohr  durch  das  Auge,  die  Ton- 
empfindung  durch  das  schriftliche  Tonzeichen  unterstützt  und  wenn  das 
Ohr  continuierlich  geübt  wird,  nicht  bloss  das  Gemeinsame,  sondern  auch 
das  Unterscheidende  der  Tonverhältnisse  (die  Höhe  nnd  Tiefe  ihrer 
(Mieder)  aufzufassen. 

Jede  lutervallenschrift  sieht  von  dem  Unterscheidenden 
innerhalb  der  concreton  Tonverhältnisse  einer  nnd  derselben 
Gattung  ab  nnd  übt  deshalb  das  Ohr  nicht  genügend  in  der  Auffassung 
nnd  Unterscheidung  der  Tonhöhen,  obwohl  lutervallenvorstellungen  sich 
gar  nicht  anders  darbieteu  und  wledcrgeben  lassen  als  dadurch,  dass  wir 
absolute  Töne  zn  Gehör  bringen.  Die  Vertreter  der  Intervallenschrift 
ti.xieren  nur  das  znsammengefasste  Gemeinsame  der  concreten  Ton- 
verhältnisse, das  sind  eben  die  abstrakten  Tonvorstellungen.  Ihre 
Zeichen  erhalten  aber  immer  erst  Sinn  und  Bedeutung  dadurch,  dass  eine 
absolute  Tonreihe,  irgend  eine  der  diatonischen  Tonleitern  zu 
Gehör  gebracht  wird  nnd  auf  die  Glieder  derselben,  die  Buchstaben, 
oder  Ziffern  bezogen  werden.  Sie  erreichen  durch  ihr  Verfahren  — 
einerlei  ob  die  Chevesche,  Chnrwensche,  oder  eine  Notenintervallenschrift 
in  Anwendung  kommt  — allerdings  in  kurzer  Zeit  oftie  Art  Treff- 
sicherheit innerhalb  der  diatonischen  Tonleiter.  ISs  ist  dies  aber  eine 
Treffsicherheit,  die  mit  musikalischer  Bildung,  mit  musikalischem  Wissen 
imd  Können,  nichts  weiter  als  den  Schein  gemeinsam  hat.  Es  ist  die 
Sicherheit  ,des  Blinden  auf  bekanntem  Wege"*.  Ein  solches 
Unterrichtsverfahren  führt  die  Schüler  in  die  Einheit  des  Tonsystems 
ein,  ehe  sie  die  Mannigfaltigkeit  desselben,  ehe  sie  seine  concreten 
Elemente  kennen  gelernt  haben.  Bei  einem  solchen  Verfahren  werden 
die  „psychologischen  Vermittlungen,  die  zu  den  Höhepunkten  des  Er- 
keunens  überleiten  sollten,  übersprungen“,  was  mindestens  eine  Ab- 
schwächnng,  wenn  nicht  eine  völlige  Abstumpfung  der  Empfänglichkeit 
des  Schälers  nach  sich  zieht.*)  Aus  diesen  Gründen  ist  keine  Inter- 
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vallenschr ift  geeignet,  die  Tonschrift  zu  ersetzen,  wohl  aberträgt 
eine  solche  zur  Steigerung  und  Vertiefung  der  musikalischen  Bildung 
dann  bei,  wenn  sie  der  Tonschrift  folgt,  oder  ergänzend  zu  der- 
selben hinzutritt. 


III.  Die  Foniialstufen  im  Gesanguuterrlchte. 

Nach  Ziller*)  sind  nur  kulturgeschichtliche  oder  dazu  in  Beziehung 
stehende  theoretische  Stoffe  nach  den  Formalstufen  zu  behandeln.  „Es 
muss  immer  ein  Mannigfaltiges  der  kulturgeschichtlichen  Entwickelung 
oder  des  dazu  gehörigen  Stofi'es  vorliegen,  von  dem  aus  sich  der 
Zögling  zu  einem  Teile  des  Allgemeingiltigen  und  Begriff- 
lich-Notwendigen erheben  soll.“ 

Ausgeschlossen  bleibt  die  Gliederung  nach  den  formalen  Stufen 
folglich  da,  wo  es  sieh  bloss  nm  ein  einzelnes  durch  den  Unterricht  anf- 
genötigtes  Bedürfnis,  oder  nm  die  Gewinnung  einer  technischen  Fertigkeit, 
oder  um  Stoffe  handelt,  die  bereits  in  einen  begrifflichen  Zusammenhang 
gebracht  sind.  Es  wird  deshalb  auch  im  Gesanguuterricht  nicht  jede 
Thätigkeit  sich  nach  den  Formalstufen  regeln  und  innerhalb  derselben 
abzulaufen  haben.  So  kann  bei  den  Übungen  in  der  Tonbilduug  nnd  in 
der  Aussprache,  bei  der  Aneignung  eines  Liedes  für  einen  besonderen 
Zweck  des  Schnllebens  vielfach  von  der  Gliederung  nach  den  formalen 
Stufen  abgesehen  werden.  Diese  Gliederung  ist  aber  immer  dann 
geboten,  wenn  ans  den  auzu eignenden  Gesängen  Elemente 
für  die  begriffliche  musikalische  Einsicht  gewonnen,  bez. 
abgeleitet  werden  sollen. 

Die  Analyse  zerfUUt  im  Gesangunterrichte  von  selber  in  die  Text - 
analyse  nnd  in  die  musikalische  Analyse.  Die  Textanalyse  hat 
schon  darum  der  Musikanalyse  vorauszngehen,  damit  der  Schüler  gleich 
bei  Beginn  des  Unterrichts  in  die  Stimmung  versetzt  wird,  die  dem  Liede 
angemessen  erscheint.  Ist  der  Text  bereis  Ei gentum  der  Schüler, 
dann  genügt  eine  kurze  Wiederholung  desselben,  die  sich  indes  nicht 
bloss  auf  den  Inhalt,  sondern  auch  auf  die  Form  des  Textes  zu  erstrecken 
hat  Wenn  nicht,  so  muss  der  Text  nach  Form  und  Inhalt  erst  an- 
geeignet werden ; er  kann  darum  somit  nicht  Stoff  der  Analyse  sein.  In 
diesem  Falle  besteht  die  Textanalyse  in  der  Reproduktion  jener  Vor- 
stellungen und  Gedanken  des  Schülers,  die  zu  dem  anzneignenden  Texte 
in  Beziehung  stehen,  so  dass,  wenn  der  neue  Liedertext  gegeben  wird, 
die  mit  ihm  korrespondierenden  Gedankenstoflfe  besonders  lebhaft  im  Be- 
wusstsein stehen  und  man  nicht  zu  befurchten  braucht,  dass  er  auf  Fremd- 
artiges und  Entgegengesetztes  stüsst  und  gehemmt  wird. 

Die  musikalische  Analyse  sucht  die  Schüler  zur  Auffassung  und 
Wiedergabe  der  neu  eiuzuübendeu  Melodie  dadurch  zu  befähigen,  dass  sie 
die  rhythmischen  und  melodischen  Elemente,  die  bereits  Eigentum  der 
Schiller  sind,  insoweit  sie  sich  in  der  neuen  Melodie  wiederfinden,  reprodu- 
ciert  imd  in  das  Bewusstsein  der  Schüler  hebt.  Es  handelt  sich  also 
auch  in  der  musikalischen  Analyse  nicht  um  eine  Repetition  früher  dnreh- 
gearbeiteter  Stoffe,  sondern  um  eine  ganz  spezielle  Beziehung  auf 
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das  den  Schülern  schon  bekannte,  das  in  dem  Gegenstand  des  Unter- 
richtszieles liegt.  Sobald  die  Tonleiter  und  der  Dreiklang  zum  geistigen 
Besitz  der  Schüler  gehören,  empfiehlt  es  sich,  die  analj'tischen  Übungen 
an  sie  anzuschliessen.  Die  Töne  der  Tonleiter  und  des  tonischen  Drei- 
klangs — natürlich  in  der  Tonart,  die  dem  neuen  Liede  zu  Grunde  liegt 
— müssen  hierbei  so  aneinander  gereiht  werden,  das  die  melodischen 
Wendungen  und  Fortschreitungen,  die  dasselbe  enthält,  schon  bei  den 
analytischen  Übungen  zu  Gehör  kommen.  Auch  muss  bei  der  Ryth- 
misierung  der  Tonleiter-  und  Dreiklangs-Übungen  das  taktische  Hauptmotiv 
des  zu  lernenden  Liedes  zn  Grunde  gelegt  werden.  — Eine  musikalische 
Analyse  kann  selbstredend  erst  vorgenommen  werden,  wenn  ein  musika- 
lischer Gedankenkreis  vorhanden  ist.  Im  ersten  Schuljahr  wird  sie  deshalb 
auch  nicht  von  Anfang  an  in  dem  wünschenswerten  Umfange  möglich 
sein.  Verständnis  und  Gefühl  für  das  Neue  sind  freilich  erst  denkbar, 
wenn  für  dasselbe  ein  appercipiereuder  Hintergrund  beschafft  ist.  Da 
aber  die  meisten-  der  neu  einfretenden  Schüler  noch  sehr  wenige  oder  keine 
musikalische  Vorstellungen  mitbringen,  muss  das  Neue  dargeboteu  werden, 
obwohl  vorher  für  Apperceptionshilfen  nicht  hinreichend  gesorgt  werden 
kann.  Es  wird  aber  auch  nicht  leicht  gehemmt,  weil  es  ja  nicht  bloss  an 
verwandten,  sondern  auch  an  entgegengesetzten  Vorstellungen  fehlt. 

So  lange  der  Gesangunterricht  die  wichtigsten  Elemente  der  niiusi- 
kalischen  Einsicht,  die  Begriffe  der  Tonleiter,  der  Tonart,  der  Takt- 
ordnung  und  Taktart  u.  s.  w.,  noch  nicht  herausgearbeitet  hat,  muss  sich 
die  musikalische  Analyse  darauf  beschränken,  die  Schüler  an  geübte 
Lieder  zu  erinnern,  die  die  gleiche  Taktordnung  haben,  mit  dem  gleichen 
Tone  beginnen  und  schliessen,  in  denen  ähnliche  Tonfolgen  Vorkommen 
u.  8.  w.  Auch  die  Recapitulation  alles  des.sen,  was  die  Schüler  über  die 
Gesetze  der  Tonbildiuig,  der  Aussprache,  der  Accentuation,  über  die 
Notierung  wissen,  gehört  in  die  Analyse,  natürlich  nur  in  so  weit  als 
es  für  das  Neue  von  Bedeutung  ist  und  nur  in  so  lange  als  der  Schüler 
in  der  Anwendung  dieses  Wissens  sich  nicht  völlig  sicher  zeigt. 

Die  Analyse  wird  durch  die  Aufstellung  des  Unterrichts- 
zieles ein  geleitet.  Sie  muss  also  vom  Ziele  ausgehen.  Diesem  selber 
ist  stets  eine  concrete  Fassung  zn  geben;  nur  so  erregt  es  die  Aufmerk- 
samkeit. Am  besten  ist  es,  wenn  man  es  au  den  concentrierenden  Ge- 
sinnnngsstoff,  der  eben  behandelt  wird,  oder  doch  kurz  vorher  duixh- 
gearbeitet  wurde,  auschliesst. 

Ist  die  Analyse  beendigt;  sind  die  Schüler  in  eine  dem  neuen  Liede 
angemessene  Stimmung  versetzt  und  ist  dm-ch  die  vorgenommeuen  Repro- 
duktionen ein  dem  Neuen  verwandter  und  der  Apperception  desselben 
günstiger  Bewnsstseinsinhalt  beschafft;  dann  beginnt  die  Synthese, 
i.  e.  die  Darbietung  des  Neuen. 

Die  unterrichtliche  Thätigkeit  auf  der  Stufe  der  Synthese  modi- 
fleiert  und  normiert  sich  nach  dem  Bildungsstand  des  Schüleis  nnd  nach 
dem  anzueignenden  Lehrstoff.  Ist  der  Text  des  Liedes  den  Schülern 
noch  fremd,  dann  sind  zunächst  Inhalt  und  Form  desselben  ganz  so 
wie  im  Sachuntcrricht  zu  vermitteln.  Nachdem  dies  geschehen  ist,  folgt 
die  Einübung  der  Melodie  nnd  dann  das  Lernen  der  übrigen 
Strophen.  Es  ist  von  grosser  Wichtigkeit,  dass  die  neue  Melodie  ohne 
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fremde  Zuthat,  d.  h.  sauber  nnd  rein  an  den  Schüler  herantritt.  Des- 
halb muss  sie  vom  Lehrer  richtig  und  möglichst  schön  zu  Gehör  ge- 
bracht werden,  zuerst  durch  Vorsingen,  daun  auch  durch  Vorspielen. 

Nur  so  ist  es  denkbar , dass  sich  im  Schüler  das  unwillkürliche 
Gefallen  regt,  dass  ,,das  Nene  bei  ihm  tief  eindringt  und  sich  mit  der 
rechten  Wertschützung  und  dem  rechten  Gefühl  verbindet.“  Das  Lied 
wird  den  Schülern  um  so  erstrebenswerter  erscheinen,  je  schöner  und 
vollkommener  cs  ihnen  zu  Gehör  gebracht  wurde.  Ist  die  neue  Melodie 
so  kurz  nnd  so  einfach,  dass  man  aunehmen  kann,  die  ersten  Töne  der- 
selben klingen  gewissermassen  noch  in  den  Ohren  der  Kinder,  wenn  die 
letzten  Tonfolgen  zur  Perception  kommen,  dann  ist  sie,  der  tieferen  üsthe- 
tischen  Wirkung  halber  jedenfalls  gleich  ganz  dem  Ohre  darzubicten. 
I>ie  Einübung  selber  aber  hat  stets  nach  dem  Gesetz  der  snccessiven 
Klarheit  zeilenweise  zu  erfolgen.  Die  Darbietung  nnd  Einübung  neuer 
Melodien  hat  in  der  beschriebenen  Weise  so  lange  zu  erfolgen,  bis  die 
Schüler  mit  der  Ton  sch  ri  ft  sich  vertrant  gemacht  haben.  Sobald  dies 
der  Fall  ist,  fordert  die  Rücksicht  auf  die  Pflege  der  Selbstthätigkeit  der 
Schüler  eine  andere  Art  der  Vermittlung.  Die  Melodie  wird  dann  in  ihrer 
schriftlichen  Darstellung  vor  das  Auge  geführt  und  die  Schüler 
müssen  unter  I.eitnng  des  Lehrers,  wieder  Zeile  um  Zeile,  die  Reihe  der 
Tonzeichen  in  die  entsprechenden  Töne  und  Ton  folgen  übertragen. 

Nach  Aneignung  der  Melodie  wird  die  Aufmerksamkeit  der  Schüler 
auf  die  Zeiteinteilung  oder  auf  die  rhythmische  Gestalt  der- 
selben gelenkt.  Wilhrend  der  Lehrer,  oder  einzelne  Kinder  Vorsingen, 
haben  die  beim  Singen  nicht  beteiligten  Schüler  darauf  zu  achten,  ob 
auf  einen  accentnierten  Ton  je  ein  accentloser  Ton,  oder  je  zwei 
accentlose  Töne  folgen,  ob  die  einander  folgenden  Töne  eine  gleiche, 
oder  eine  verschiedene  Zeitdauer  haben.  Ist  dies  genau  festgestellt, 
dann  muss,  wenigstens  in  den  späteren  .Schnljaliren,  die  gelernte  Melodie 
von  den  Schülern  unter  der  Fühnuig  und  unter  der  Controle  des  Lehrers 
auch  schriftlich  dargestellt  werden. 

Mit  der  schriftlichen  Fixierung  der  Melodie  kann  die  Aufgabe  der 
Synthese  als  beendet  erachtet  werden.  Mit  der  Synthese  schliesst  der 
Hauptsache  nach  der  Gesangnuterricht  die  Behandlung  des  Textes 
ab,  nachdem,  wie  oben  unter  A II  schon  bemerkt  wurde,  die  systema- 
tische Einordnung  des  Textiuhaltes  den  Sachunterrichtsgegenständen  zu 
verbleiben  hat.  In  dem  ersten,  vielleicht  auch  noch  in  dem  zweiten 
Schuljahr,  in  welchen  Zeiträumen  erst  die  Anfänge  eines  musikalischen 
Gedankenkreises  beschafft  werden,  wird  auch  die  Bearbeitung  der  Melo- 
dieen  nur  in  beschränktem  Masse  über  die  Synthese  hinaus  mit  greif- 
baren Eiiblgen  ft)rtgesetzt  werden  können.  Von  dem  Augenblick  an 
aber,  in  dem  das  Auge  unterstützend  zu  dem  Ohre  hinzutritt,  in  dem 
mit  der  Benutzung  einer  Tonschrift  begonnen  wird,  ist  dies  in  umfang- 
reicherer Weise  möglich.  Ob  auch  notwendig? 

Oben  unter  A.  11  wmale  schon  darauf  hingewieseu,  dass  das  unwill- 
kürliche Wohlgefallen  des  Schülers  nur  daun  zu  einem  ästhetischen, 
verständigen  Gefallen  sich  entwickeln  könne,  wenn  demselben  eine  Ein- 
sicht  in  das  Tonsystem  vermittelt  wird  und  dass  mit  Bücksicht  hierauf 
der  Gesanguntemcht  nicht  bei  der  Einübung  einer  Reihe  von  Liedern 
stehen  bleiben  dürfe,  sond  ern  an  der  Hand  besonderor  Übungen  die  Schüler 
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auch  in  den  Besitz  der  Elemente  der  Melodik,  Rhythmik,  Dynamik  etc.  zu 
bringen  suchen  müsse.  Diese  Elemente  sind  die  Grundbegriffe  der  Musik, 
das  AUgemeingiltige  und  Notwendige  in  der  AVelt  der  Töne.  Dasselbe 
ist  zwar  schon  im  Concreten  enthalten ; klar  und  deutlich  kommt  es  aber 
erst  zum  Bewusstsein,  wenn  es  vom  Concreten  losgelöst,  wenn  das  Zu- 
fällige und  Individuelle  von  ihm  entfernt  wird.  Zum  „A II  gern  ein - 
gütigen“  aber  wird  es  für  den  Schüler  sich  erst  dann  erheben,  wenn 
es  vorher  in  den  concreten  Ton  Verbindungen  sich  immer  als  dasselbe 
erwiesen  hat  und  auch  als  das  Gemeinsame  der  concreten  Tonverhält- 
nisse von  ihm  erkannt  wurde.  Mithin  wird  die  nächste  Thätigkeit  des 
Unterrichts  in  der  vergleichenden  Gegenüberstellung  des  behan- 
delten concreten  Tonmateriales,  der  eingeUbten  Liedsätze,  zu  bestehen  haben 
(Stufe  der  Assoriatioii).  Die  Tonverbindungeu,  welche  zur  Vei- 
gleichung  herangezogen  werden,  können  der  letzten  Synthese  entnommen 
werden,  sie  können  aber  auch  aus  früheren  Synthesen  stammen,  oder  auoli 
ausserhalb  der  Schule  eworben  worden  sein.  Auf  jeden  Fall  dürfen  nur 
solche  Tonreihen  verglichen  werden,  die  dem  Schüler  bekannt  sind. 
Die  Vergleichungen  können  in  verschiedenen  Richtungen  erfolgen;  sie 
können  sich  auf  die  Tonfolge,  auf  die  rhythmische  Gestalt,  auf 
die  Tonstärke,  auf  das  Tempo,  auf  den  Toninhalt  und  anderes  er- 
strecken. Die  Ergebnisse  dieser  vergleichenden  Gegenüberstellimg  werden 
von  den  Schülern  der  Reihe  nach  sprachlich  fixiert. 

Das,  was  sich  auf  der  Stufe  der  As.sociation  als  Gemeinsames 
ergeben  hat,  muss  mm  is<jliert  und  ftir  sich  befestigt  und  eingeprägt 
werden,  sei  es  ein  Begriff  (wie  Tonart,  Taktordnung),  oder  ein 
Gesetz  (wie;  jeder  Takt  ist  gleichlang  — ein  AVort  darf  durch  das 
Atmen  nicht  auseinander  gerissen  werden)  und  zwar  in  einer  möglichst 
knappen,  kurzen  Form.  Diese  Arbeit  bildet  die  Stufe  des  Sj'.stenis. 
Zu  wirklich  logischen,  definierbaren  Begriffen  wird  der  Gesangunterriclit 
in  der  Volksschule  kaum,  oder  doch  nur  selten  gelangen  können,  ln  der 
Regel  wird  er  sich  mit  geläuterten  psychischen  Begriffen  be- 
gnügen müssen. 

Obwohl  im  allgemeinen  daran  festgehalfen  werden  muss,  dass  auch 
die  musikalischen  Begriffe  und  Regeln,  wie  alles  Begriffliche,  nni-  auf 
dem  Wege  der  Abstraktion  aus  dem  Concreten  gewonnen  werden  dürfen, 
Äo  kann  doch  auch  zur  Abrundung  des  Wissens  hin  und  wieder 
begrifflich  Neues  gegeben  werden,  dann  nämlich,  wenn  es  sich  um  Be- 
griffe handelt,  die  auf  demselben  Wege  gebildet  werden  müssten,  auf 
dem  vorher  schon  verwandte  Begriffe  gesucht  und  gefunden  worden  sind. 
So  darf  z.  B.  der  Begriff'  Adnr  gegeben  werden,  wenn  vorher  die  Be- 
grifl'e  Cdnr,  G dur,  Fdnr,  D dur,  Bdnr  von  den  Schülern  durch  Abstrak- 
tion selber  erarbeitet  worden  sind. 

Das,  was  sich  beim  Unterricht  als  Allgemeingiltiges  ergeben  hat, 
muss  in  ein  besonderes  Heft  von  den  Schülern  eingetragen  werden.  Auf 
diese  Weise  erarbeiten  sie  sich  selber  eine  Art  „Gesanglehre“* 

Wie  die  einzelnen  Teile  der  Synthese  getrennt  zur  Behandlung 
kommen  können,  d.  h.  mit  regelmässiger  Einscliiebnng  des  entsprechenden 
analytischen  Materiales,  so  kann  auch  einem  bestimmten  Teil  des 
Systems  die  fiü'  ihn  berechnete  Association  des  konkreten  Stoffes 
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nnmittelbar  voransgeechickt  werden , m.  a.  AV.  jedem  Associations- 
abschnitt  kann  sofort  die  Abstraktion  des  in  ihm  enthaltenen  begrifflichen 
Materials  folgen. 

Ist  also  beispielsweise  das  neu  angeeignete  Lied  in  Bezug  auf  seinen 
Toninhalt  mit  einem  früher  behandelten  Liede  verglichen,  dann  kann 
das  gefundene  Gemeinsame  sofort  in  den  Satz  znsammengefasst  werden : 
Beide  Lieder  sind  aus  den  Tönen  der  Gdnr-Leiter  zusammengesetzt  — 
oder;  in  den  T>iedern  A,  B,  C.  ist  G.  der  Anfangston  und  Schlusston. 
Nachdem  dies  geschehen  ist,  wird  die  Vergleichung  weiter  fortgesetzt  und 
wieder  durch  einen  Abstraktionsprocess  abgelöst.  — So  kommen  die 
Schüler,  ganz  wie  es  die  Entwickelungsgesetze  des  Geistes  fordern,  auf 
indnctivem  Wege  in  den  Besitz  verschiedener  musikalischer  Grundbe- 
griffe, Gesetze  und  Regeln.  Der  Wert  dieses  Besitzes  würde  sich  aber 
auf  eiu  Geringes  reducieren,  wenn  die  Schüler  die  erworbenen  Elemente 
der  Musiklehre  nur  auf  jene  concreten  Stoffe  anzuwenden  vermöchten, 
aus  denen  sie  gewonnen  wurden,  wenn  sie  also  z.  B.  die  Tonart,  das 
Tongeschlecht,  die  Taktart  und  Taktordnnng  nur  an  jenen 
Melodien  zu  bestimmen  im  Stande  wären,  die  bei  dem  Abstraktionsprocess 
für  diese  Begriffe  beteiligt  waren.  Die  Schüler  müssen  deshalb  ange- 
leitet und  geübt  werden,  auch  andere  Ton  Verbindungen,  andere  Melodien 
in  den  Umfang  dieser  Begriffe  einzuordnen,  die  Kegeln  und  Gesetze  auch 
auf  noch  fremde  Tonsätze  zu  übertragen.  Die  unterrichtliche  Thätigkeit 
hierfür  bildet  die  letzte  der  formalen  Stufen:  die  Stufe  der  Anwen- 
dung oder  der  Methode.  Werden  diese  Übungen  umfassend  genug 
vorgenommen,  dann  wird  der  Schüler  mit  ziemlicher  Sicherheit  auch  bei 
ganz  neuen  Liedern,  die  ihm  vorgeführt  werden,  zu  bestimmen  vermögen, 
in  welcher  Tonart  dieselben  stehen,  welchem  Tongeschlecht  sie  angehören, 
welcher  Art  die  rhythmische  Gliederung  ist  u.  s.  w.  Er  wird  dann  auch 
die  Gesetze  des  Atmens,  der  Tonbildung,  der  Aussprache  beim  Singen 
von  solchen  Liedern  beachten,  die  unterrichtlich  noch  nicht  behandelt 
wurden.  Zn  Übungen  in  der  Anwendung  gehört  auch  das  Transponieren 
einer  Melodie  in  eine  andere  Tonart,  die  Übertragung  eines  Tonsatzes 
aus  der  Tonschrift  in  die  Intervallenschrift,  das  Singen  verschiedener 
Tezte  zu  derselben  Melodie,  die  Reproduktion  der  Tonleiter  in  verschie- 
dener Richtung  und  von  verschiedenen  Punkten  ans,  das  Znsammen- 
singen  der  Töne  des  Dreiklanges  so,  dass  immer  ein  anderer  Ton  unten 
zu  liegen  kommt  nud  dgl. 

Ausser  den  hier  aufgezählten  Liedern,  von  denen  das  eine  oder 
andere  auch  ansfallen  kann,  wird  der  Gesangunterrieht,  den  besonderen 
Forderungen  des  Schnllebens  entsprechend,  auch  noch  andere  Lieder  ein- 
znüben  haben,  so  beim  Herannahen  des  Frühlings  das  Liedchen:  „Winter 
ade"',  zur  Weihnachtszeit:  „Alle  Jahre  wieder“  u.  s.  w.  Bei  der  An- 
eignung dieser  Lieder  kann  man  sich  auf  die  ersten  zwei  Formalstnfen 
beschränken.  Erst  der  spätere  Unterricht  hat  sie  in  Beziehung  zu  anderen 
Unterrichtsstoffen  zu  bringen  und  systematisch  einzuordnen. 


Digitized  by  Google 


Das  Singen. 


191 


C.  Die  Aasftihrung  und  die  Verteilung  des  Lehrstoffes 
auf  die  einzelnen  Schuljahre. 

1.  Schuljahr ; Singen  bloss  nach  dem  GehSre. 

Znm  1.  Mitrchen:  Die  Sternthaler. 


I.  Gott  Vater. 


ZlcDiUcb  UngGam. 


E mit  A ntchüt 


-4?-— 

— g- — •— 


i= 


Aue  dem  Him-mel  fer  - ne,  wo  die  Kng-lein  sind, 


schaut  doch  Gott  so  ger  - ne  her  auf  je  • des  Kind. 

Wllh.  Bey. 


Ziel;  Ihr  sollt  heute  ein  Liedchen  vom  lieben  Gott  singen  lernen, 
das  das  kleine  Mädchen,  von  dem  euch  erzählt  wurde,  gewiss  auch 
gerne  gesungen  hätte. 

I.  Stufe.  Reproduktion  dessen,  was  die  Kinder  von  den  Erlebnissen 
des  Mädchens  wissen.  Das  Mädchen  hätte  am  liebsten  gesungen,  wie 
die  Sterne  vom  Himmel  gefallen  und  lauter  blanke  Thaler  geworden 
waren.  Die  Thaler  hat  der  liebe  Gott  herunter  fallen  lassen.  Der  liebe 
Gott  wohnt  im  Himmel.  Bei  ihm  sind  die  Engel.  Der  liebe  Gott  hat 
das  arme  Mädchen  gesehen.  Er  sieht  alle  Kinder  nnd  alle  Menschen. 

II.  Stufe:  Aneignung  des  Textes,  zunächst  der  1.  Strophe  nach 
Inhalt  nnd  Form.  Lantes,  richtig  accentuierendes  Vorsprechen  durch  den 
Lehrer,  Zeile  um  Zeile.  Aufforderung  zum  Nachsprechen.  Nachsprechen 
der  Zeile  durch  die  sich  hierzu  meldenden  Schüler,  einzeln  nnd  im  Chor. 
Nachsprechen  der  Zeile  durch  schwächere  Schüler.  Vorsingen  nnd  dann 
Vorspielen,  endlich  Vorsingen  (mit  Begleitung  der  Violine)  der  ganzen 
Melodie  in  der  oben  notierten  Tonlage.  Zeilenweises  Einüben. 
Der  Lehrer  singt  die  erste  Zeile  allein  und  nachdem  er  gesungen, 
spielt  er  sie,  die  Kinder  hören  zu.  Der  Lehrer  spielt  sie,  die  Kinder 
singen  leise  nnd  bei  den  Wiederholungen  kräftiger  mit  Fehlerhaftes 
wird  isoliert  nnd  besonders  geübt.  Sobald  die  Zeile  von  den  Schülern 
im  Chor  ziemlich  sicher  gesungen  wird,  empfiehlt  es  sich,  znm  Einzel- 
singen überzngehen;  zuerst  singen  bessere  nnd  dann  weniger  befähigte 
Schüler.  In  gleicher  Weise  werden  alle  Zeilen  eingeübt.  Unmittelbar 
nach  dem  Einüben  der  zweiten  Zeile  folgt  die  Verschmelzung  der  ersten 
mit  der  zweiten  Zeile,  nach  dem  Einüben  der  dritten  die  Verbindung  der 
zweiten  mit  der  dritten  Zeile  n.  s.  f.  Einüben  der  folgenden  Strophen. 

III.  Stufe.  Bei  den  Wörtern;  Tag,  Nacht,  Acht,  Vater,  allen,  moss 
man  den  Mund  weiter  anfmachen  nnd  die  Zähne  weiter  anseinanderthnn, 
als  bei  den  Wörtern;  Himmel,  die,  Kind,  bitte,  Schritte. 

IV.  Stufe.  Beim  Singen  des  a:  Zähne  auseinander!  Mund  ordentlich 
aufinachen! 

V.  Stufe;  Singen  desVocales  oin  verschiedenen  Tonlagen.  Wecheels- 
weises  Singen  der  einzelnen  Zeilen  nnd  Strophen  durch  verschiedene 
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Schüler  und  Schülerahteilangeü.  Später,  d.  h im  Anschluss  an  die  Be- 
sprechung des  Winters  oder  des  Weihnachtsfestes  wird  die  Melodie  ohne 
besondere  Übung  mit  dem  Text  des  Liedes;  ,,Alle  Jahre  wieder  kommt 
das  Christuskind“  gesungen. 


2.  6ott  der  Herr. 


Im  Anschluss  an  die  Besprechung  von  Sonne,  Mond  und  Sternen 


. ( Weiset  du,  wie 

■ I weisst  du,  wie 


viel 

viel 


Ster  - ne  ste  - ben 

Wol  - ken  ge  - hen 


Volk«wel»«. 


an  dein 
weit  - hin 


blau-en  Hirn  - inels  - seit? 
ü - ber  al  - le  Welt?  ^ott  der 


Herr 


-• y— 

bat  sie  ge- 


zRli  - let,  dass  ihm  auch  nicht  ei  - ne»  feh  - let  an  der 


gan-zen  gro  - ssen  Zahl,  an  der  gan  • zen  gro  - ssen  Zahl. 


Willi  Hey. 


Ziel:  Ihr  sollt  beute  ein  Lied  singen  lernen  von  den  Sternen, 
die  der  liebe  üott  gezählt  hat.  Welches  Lied  wird  dies  wohl  sein?  (Der 
Text  wird  als  bekannt  vorausgesetzt.) 

I.  Stufe.  Wiederholung  des  Textes.  Wer  wohnt  denn  dort,  wo  die 
Sterne  sind?  Ans  welchem  Lied  wissen  wir  das?  Singen  der  ersten 
Strophe  des  Liedes:  Aus  dem  Himmel  ferne. 

Isolierung  folgender  Stellen: 


Eng  - lein 


Umbildungen  dieser  Stelle: 


~r 

1a  la  la  la 


lii- 


la- 


Anmerkung.  Allo  analytischen  Übungen  werden  zuerst  von  dem 
Lehrer  vorgesungen  und  dann  erst  von  den  Kindern  einzeln  und  im  Chor 
gesungen. 

Umbildnngen: 


SS 

1— — fcl— — 1 

MaH 

s 
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II.  Stufe.  Abschnittweises  Einüben  der  Melodie  wie  bei  Nr.  1. 

m.  Stofe.  Vergleichen  der  vom  Lehrer  vorznsingenden  Töne  auf 
,weis8t  du“  und  auf  „wie  viel“,  auf  „Himmels“  und  auf  „zeit“,  auf 
„alle“  und  auf  „Welt“  etc.  inbezug  auf  ihre  Dauer.  Die  Töne  auf 
„weisst  du“,  auf  „Himmels“  und  auf  „alle“  sind  kurz;  die  Töne  zu  „wie 
viel“,  zu  „zeit“,  zu  „Welt“  etc.  sind  lang.  Die  Vergleichungen  können 
anch  auf  das  erste  Lied  ausgedehnt  werden. 

IV.  Stufe.  Es  giebt  lange  und  gelebt  kurze  Töne. 

V.  Stufe.  Die  folgenden  Strophen  werden  ohne  besondere  Vor- 
öbong  zur  Melodie  gesungen. 


3.  Oer  Mai.*) 


Lebhaft 

1 , 

Volkfw«lM„ 

^ — 4 

fH  N- 

— 

0 — 1 0 - 

Al  - les  neu  uiucbt  der  Mai,  macht  die  See-le  frisch  und  freu 


Lasst  das  Haus,  geht  hin  - aus,  win  - det  ei  - nen  Strauss! 


Kings  er  - glänzet  Son-nen-schein,  duf-tend  prun-get  Flur  und  Hain. 


Vo  - gel  - sang,  Hör  - ner  - klang  tönt  den  Wald  ent  - lang. 


Ziel:  Wir  wollen  heute  ein  Lied  singen  von  dem  Monat,  in  dem 
Wiesen  und  Bäume  am  schüusteu  aussehen. 

I.  Stufe. 

a)  Textanalyse. 

b)  Musikalische  Analyse  im  Anschlüsse  an  einzelne  Stellen  der 
schon  angeeigueten  Lieder. 


tiaz 


Gott  der  Herr  hat.  la  la_ 


la_ 


*)  An  Stelle  dieses  Liedes  kann  auch  behandelt  werden : „O  Tannen 
bäum“  oder  „Ein  Männlein  steht  im  W'ald“oder  „Ward  ein  Blümchen 
mir  geschenket“. 

Du  «nt«  Schiüjalir.  13 
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II.  Stofe.  Darbietnng  und  Einübong  der  Melodie. 

III.  Stufe. 


a)  Es  sind  zur  Vcrgleiclinng  nach  Hübe  und  Tiefe  darzubieten 
die  Töne  auf  „Al“  und  „les“  — auf  „macht“  und  „fiiscb“ 
auf  „lasst“  und  „das“,  auch  Hestandteile  früher  gelernter 
Melodien  sind  in  derselben  Weise  zu  vergleichen. 

IV.  Stufe  a.  Es  giebt  hohe  und  tiefe  Töne. 

III  b.  Vergleichung  der  Töne  auf  „der“  und  „Mai“  — auf  „frisch 
und  frei“  — auf  „rings  erglänzet“  — auf  „duftend  pranget  Flur“. 

IV  b.  Es  giebt  Töne,  die  gleich  hoch  sind,  oder  es  giebt  gleiche  Töne. 

V.  Stufe.  Singen  des  Liedes  mit  Markierung  der  rhythmischen  Ein- 
tcilnng  durch  einen  leichten  Schlag  der  Hand  auf  diu  Hank  bei  jedem 
neuen  Taktglied  und  mit  nntergelegtem  la.  Singen  von  Tönen  in  der- 
selben und  in  anderen  Tonlagen. 

Zum  3.  Märchen:  Frau  Holle. 


4.  Das  Ulmmchen*) 

and  zwar  im  Anschluss  an  die  methodische  Einheit:  „Das  Schäfchen“. 


Ein  jun  - ges  Lämmchen  weis»  wie  Schnee,  weim  wie  Schnee,  ging 


einst  mit  auf  die  Wei  - de;  mut  - wil  - lig  sprang  es 


in  den  Klee  mit  aus  - ge  - lass  - ner  Freu  - de. 


Justin  Uertnrii. 

Ziel:  Das  Lied  von  jenem  Lämmchen,  das  seiner  Matter  nicht 
folgte  und  dafiir  auch  bUssen  musste  (oder  das  dafür  gestraft  wurde). 
I a.  Wie  oben. 

Ib. 


win-det  oi  - nen  Stnuifs.  la la 


•)  Oder:  „Auf  dem  grünen  Rasen“  von  Anschütz  nach  der  Melodie: 
„Aus  dem  Himmel  ferne“. 
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- ”N — -rl — *«  : ■ --tt-i-f  r 

S — I' 

!=ir 

Al -les  neu  macht  der  Mai  la la. 


Hör  - ner  - klanij  tfut  1». 


la ^ la ^ 


II.  Zeilenweises  Darbieten  and  Einüben  der  Melodie,  wobei  be- 
sonders auch  darauf  za  achten  ist,  dass  der  Uiiterscliied  in  der  Ton- 
stärke bei  der  zweimal  anftretenden  Stelle  „weiss  wie  Schnee“ 
recht  klar  hervoitritt. 

II.  Der  Lehrer  singrt  die  Stelle  „weiss  wie  Schnee“,  dann  auch 
andere  Stellen  zuerst  forte  und  unmittelbar  darauf  piano  vor.  Die  Schüler 
geben  an,  ob  stark,  oder  schwach  gesungen  wurde,  und  versuchen  sich 
Hann  selber  im  forte-  und  im  pianosiugen  von  einzelnen  Figuren  und  Tönen. 

IV.  Man  kann  stark  und  schwach  singen.  Es  gieht  starke  und 
schwache  Töne. 

V.  Das  Lied  wird  von  zwei  verscliiedenen  Schülerabteilungen  so 
zum  Vortrag  gebracht,  dass  die  eine  Abteilung  Zeile  um  Zeile  leise 
(echoartig)  wiederholt. 


Zum  4.  Märchen:  Strohhalm,  Kohle  und  Bohne. 


5.  Die  Mühle. 


0 


Volktweis«. 


•ll  * * I - •— 


{Ea  klap-pert  die  Möh-le  um  rau-acbou-dou  Huch,  klipp,  klapp! 
bei  Tag  imd  bei  Nacht  ist  der  Miil-lcr  stets  wach,  klipp,  klapp! 


Er  mah-let  uns  Korn  zu  dem  kräf-ti  • gen  Hrot,  und  ha-ben  wir 


solches,  so  hat'skei-ne  Not,  klipp,  klapp,  klipp, klapp,  klipp,  klapp. 

E.  Aii»clinlz. 

Ziel:  Ein  Lied  von  der  Mühle  und  vom  Müller. 

la.  Reproduzierende  Besprechung  des  Textes. 

lb. 


[“  ■ N Hs  “N  ^ 

1.  macht  die  See  - lu  frisch  und  frei  la_ 

2.  la 


1.  in  den  Klee 

2.  la 


la_ 


la_ 


13* 
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1.  an  dem  blau-en  Hmi-melraelt  la la 

2.  In 


II.  Darbietnng  nnd  Aneigmmg  der  Melodie,  des  ersten  Teiles  anf 
einmal,  des  zweiten  Teiles  in  drei  Abschnitten  nach  den  Cüsuren  anf 
„Brot“  nnd  „Not“.  Das  1.  nnd  4.  Taktteil  wird  beim  Singen  besonders 
hervorgehoben. 

III.  Beim  Singen  der  Wörter  „Korn“,  „Brot“,  „so“,  „Not“,  mnss 
man  den  Mnnd  rnnd  machen,  die  Zähne  auseinander  lassen. 

IV.  Beim  Singen  des  Selbstlanters  o bleiben  die  Zähne  auseinander, 
der  Mnnd  wird  rund  gemacht. 

V.  Singen  anderer  Strophen  in  der  Weise,  dass  die  Schüler  beim 
1.  nnd  4.  Taktteil  mit  der  Hand  leicht  anf  die  Snbsellie  schlagen,  anf 
klipp,  klapp  aber  mit  den  Händen  klatschen. 

Znm  5.  nnd  6.  Märchen:  Das  Lumpengesindel  nnd  Hühn- 
chens Tod. 

6.  Der  gnte  Kamerad. 


VolkvwelM.  (Silehcr.) 


1.  Ich  halt'  ei  • nen  Ka  - me  • ra  - den,  ei  - oen  bes  - aern  fiad'st  du 
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II.  Zeilenweises  Vorsingen  nnd  Vorspielen , sowie  Einüben  der 
Melodie. 

III.  Der  Lebrer,  oder  einzelne  Schüler  bringen  die  mehrsilbigen 
Wörter  mit  den  zn  ihnen  gehörigen  Tönen  der  Reihe  nach  so  zu  Gehör, 
dass  dieselben  durch  das  Atmen  zerrissen  werden,  dann  so,  dass  inmitte 
der  einzelnen  Wörter  nicht  geatmet  wird.  Die  Schülr  geben  den  Unter- 
schied zwischen  beiden  Vortragsweisen  an  und  sprechn  auch  ihr  Gefallen, 
beziehungsweise  Missfallen  aus. 

IV.  Richtig  atmen;  die  Worte  dürfen  nicht  zerrissen  werden. 

V.  Auf  welche  Silben  sind  die  längsten  Töne  zn  singen?  Auf 
welche  Silbe  sind  2 Töne  zn  singen? 

Zum  7.  Märchen:  Der  Wolf  nnd  die  sieben  jungen  Geislein. 


7.  Gebetslied. 


Volpia«  (tf 


; j T 1 ■ :lzr|  grj 

Ach  bleib  mit 

— J---J 

dei  - ner  Ona-de 

1 bei 

* . .0  _J  • g 

uns,  Herr  Je  - an  Christ!  dass 

^ 

— J J J -J ^ 

uns  hin  - fort  nicht  schände  des  bö  • wn  Fein*  des  List. 


Joseph  SHeipiiuia. 

Ziel:  Ein  Lied  vom  Herrn  Jesus,  das  Kinder  immer  beten  sollten, 
wenn  Vater  nnd  Mutter  nicht  bei  ihnen  sind. 

la.  Reprodncierende  Besprechung  des  Textes. 

lb. 


1- 

— 1 1 



ö 

— i 

fn 

— r“ 

~Kf 

,J  J ; 

— 1- 

— ■ j t - 

...j. 

-/>7- 

1 

1 

L i 

i_ — 0^ 

r ■ # < 

1.  macht  die  See-Ie  frisch  jo jo. 

2.  jo 


$ 


her  anf  je  • des  Kind  la. 
la. 


la_ 


II.  Darbietung  nnd  Aneignung  der  Melodie.  Die  Stellen  anf  „Gnade 
bei“  nnd  „nicht  schade“  sind  besonders  zu  üben  und  zn  diesem  Zweck 
zu  isolieren  I 

III.  Der  Lehrer  singt  einzelne  Silben  so,  dass  den  Consonanten  ein 
T eil  der  Tondaner  zugewiesen  wird,  dann  so,  da  die  ganze  Tonzeit  den 
Vokalen  zufällt.  Die  Schüler  geben  den  Unterschied  an  mit  Hinznfügnng 
ihres  GefaHensnrteiles. 

IV.  Die  Selbstlanter  werden  lange  ansgehalten,  dio  Miüanter  (Conso- 
nanten) werden  kurz  gesprochen. 

V.  Anf  welche  Silben  kommen  lange  Töne?  Auf  welche  Silbe  kommt 
der  höchste,  anf  welche  der  tiefste  Ton? 
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Zorn  8.  Märchen;  Der  Wolf  und  der  Fuchs. 

8.  Der^Gänsedleb. 


Volkfwelie. 


Fuchs,  du  b.vst  die  Gans  ge  • stob  - leo,  gib  sie  wie  • der  her, 


gib  eie  wie  - der  her,  sonst  wird  dich  der  Jä  - ger  ho  - len 


mit  dem  Schiess -ge  - wehr,  sonst  wird  dich  der  Jä  • ger 


ho  - len  mit  dem  Schiess -ge  - wehr. 

K.  Aiisrhntz. 


Ziel:  Ein  Lied  von  dem  schlauen  Dieb,  von  dem  euch  erzählt  wurde. 
Wen  meine  ich  wohl? 

I a.  Wie  oben. 

Ib. 


macht  die 
la 


Sec  - le  frisch  und  frei  her  auf  je  - des  Kind 
jo 


T 


ei  - neu  bes-sern  fin  lst  du 

la 


tt. 

nicht 


II.  Einüben  der  Melodie  in  vier  Abschnitten. 

ni.  Vergleichung  der  Znngenlage  und  der  Mundstcllung  bei  den 
Silben,  in  denen  der  Vokal  1 vorkommt,  unter  sich  und  mit  solchen,  in 
denen  die  Vokale  a und  0 sich  Anden. 

IV.  Beim  Singen  des  Selbstlauters  i ist  die  Zungenspitze  an  der 
unteren  Zahnreihe,  die  Mitte  der  Zunge  am  Gaumen.  Lippen  und  Zähne 
dürfen  nicht  geschlossen  sein. 

V.  Wie  wird  a,  wie  0,  wie  i gesungen?  Singen  der  bekannten 
Tonreihe  d,  e,  fis,  g,  a,  auf  la,  auf  jo  und  auf  mi. 
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Zum  9.  Härchtm:  Der  Zaunkönig  und  der  Bär. 

9.  Oer  Bär. 


Volkswelu 


sollt  mir  wahr- haf  - tig  nicht  hin  - der  - lieh  sein!“ 

Diutrr. 


Ziel:  Ein  Lied  von  dem  Bären,  der  die  Schlacht  mit  viel  kleineren 
Tieren  verloren  hat. 

I a.  Wie  oben. 

Ib.  Reproduktion  der  Uelodie  dea  Liedes;  „Es  klappert  die  Mühle“, 
anf  die  Silbe  la. 


n.  Darbietung  und  Einnbnng  der  Melodie. 

III.  Die  ersten  vier  Zeilen  werden  nach  ihrem  SUbenaccent  ge- 
sprochen, daun  gesnngen.  Anf  welche  Silben  kommen  die  langen  und 
anf  welche  die  kurzen  Töne? 

IV.  Die  langen  Töne  kommen  anf  die  schweren  Silben,  die  kurzen 
Töne  anf  die  leichten  Silben. 

V.  Wie  ist  es  bei  den  anderen  der  gelernten  Lieder-,  erhalten  auch 
bei  ihnen  die  schweren  Silben  längere  Töne? 

Znm  10.  Märchen:  Der  Fnndevogel. 

10.  Jäger  und  Hase. 


VolkfWiriH». 


Ges-tom  A - bend  ging  ich  aus,  ging  wohl  in  den  Wald  hin -uns; 


sasa  ein  Häa  - lein  in  dein  Strauch,  guckt  mit  sei  - neu  Äug-lein  rai.s; 
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ki'iiinit  duK  UjH  - letii  «Jiciit  her-au,  du^^  uiiiK  wqk  er  . idili  - leii  kumi. 

Ziel:  Ein  Lied  vom  Jäger  und  vom  Häslein. 

I a.  Wie  oben. 

Ib. 


in  gleichum  Schritt  und  Tritt  jo mi 

jo 

II.  Darbietung  nnd  Aneignung  der  Melodie. 

III.  Der  Lehrer  singt  die  Silben,  in  denen  der  Diphthong  an  von* 
kommt,  wie  folgt: 


:i  - US  hiu  - a ■ us  tu  dciii  .St tu  • iicli 


Die  Kinder  werden  veranlasst,  anzugebeu,  welchen  Vocal  sie  zuerst 
hören,  welchen  zuletzt,  ebenso,  dass  der  grösste  Teil  der  Tonzeit  dem 
ersten  Vocale  a zukommt  und  der  zweite  Vocal  nur  kurz  und  ganz  am 
Schluss  gesprochen  wird.  Wie  ist  es  beim  Singen  der  Worte  seid, 
klein,  sein?  (ans  dem  vorhergehenden  Liede). 

IV.  Bei  Doppelvocalen  erhält  der  erste  Vocal  den  grössten  Teil 
der  Zeit;  den  zweiten  Vocal  hört  man  nur  ganz  kurz  am  Sclilnss. 

V.  Wie  werden  en,  äu,  ai  beim  Singen  ausgesproclien  ? 


Zum  11.  Märchen:  Die  Bremer  Stadtmnsikanten. 

(I.  Das  Maaerkätzchen. 

. Volktweu«. 


Kats  sitzt  auf  der  Lauter,  fa  - ri  - fu  • ra  — 0 Spä  - tze  - lein,  nehmt 


euch  in  Acht  vorm  Kä  - tze  - lein!  Fa  - ri  - fa  - ra,  fa-  rum! 


Tsschlrma. 

Ziel:  Ein  Lied  von  dem  schlauesten,  aber  auch  gefährlichsten  der 
Bremer  Stadtmnsikanten.  Von  wem  wohl? 
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I a.  Wie  oben. 

Ib. 


II.  Darbietung  der  ganzen  Melodie.  Einübung  nach  Zeilen. 

III.  Welche  Stellen  lauten  ganz  gleich?  „Wer  sitzt  auf  unserer 
Mauer?“  lautet  gleich  mit  „die  Katz  sitzt  auf  der  Lauer“  — „farifara 
0 Spätzelein“  mit  „nehmt  euch  in  Acht  vor’m  Kützelein.“ 

IV.  Manche  Stellen  lauten  ganz  gleich , oder  manche  Stellen 
wiederholen  sich. 

V.  Bezeichnung  von  Stellen  ans  anderen  Melodien,  die  gleich  lauten? 

Zum  12.  Märchen:  Der  Arme  und  der  Reiche. 

12.  Das  Steckeipferd. 


Iltring. 


Ziel:  Ein  Lied  vom  Pferd. 
I a.  W'ie  oben. 

Ib. 


Schiees-ge  - wehr  lu la 


II.  Darbietung  und  Einübung  in  drei  Abschnitten. 

III.  Vergleichung  der  im  1.  Schuljahr  gelernten  Lieder  inhezng 
auf  ihren  Textinhalt. 

IV.  AVir  haben  gelernt:  fünf  Tierlieder,  ein  Jägerlied,  ein  Soldaten- 
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lied,  ein  Milllerlied,  ein  FrühlingBlied  nnd  drei  Lieder  vom  lieben  (iott 
(religiöse  Lieder). 

V.  Einordnung  der  einzelnen  ausser  der  Reilie  zu  nennenden 
Lieder  in  die  T.iedcrgruppe.  Anfzlllilen  der  Lieder,  welche  die  Gruppe 
der  religiösen  Lieder  bilden,  dann  jener,  die  die  Gruppe  der  Tierlieder 
ansmachen. 

Zusammenstellung  der  für  das  I.  Schuljahr  behandelten 
Lieder. 

1.  Ans  dem  Himmel  ferne. 

2.  Weisst  Du,  wie  viel  Sterne  stehen. 

3.  Alles  neu  macht  der  Mai. 

4.  Ein  junges  Litmmchen  weiss  wie  Schnee. 

5.  Es  klappert  die  Mühle  am  rauschenden  Bach. 

G.  Ich  hatt’  einen  Kameraden. 

7.  Ach  bleib  mit  Deiner  Gnade. 

S.  Fuchs,  du  hast  die  Gans  gestohlen. 

9.  In  Polen  brummt  ein  wilder  Bär. 

10.  Gestern  Abend  ging  ich  ans. 

11.  Wer  sitzt  auf  nns’rer  Mauer. 

12.  Hopp,  hopp,  hopp!  Pferdchen  lauf. 

Znsammmenstellnng  der  gewonnenen  musiktheoretischen 
Sätze: 

I. 

1.  Beim  Singen  des  a Zähne  auseinander  — Mund  w'eit  anfmachen. 

2.  Beim  Singen  des  o wird  der  Mund  gerundet,  die  Zähne  bleiben 
auseinander. 

3.  Die  Wörter  dürfen  durch  das  Atmen  nicht  zerrissen  werden. 

4.  Die  Selbstlauter  werden  lange  ansgehalten ; die  Mitlanter  werden 
kurz  gesprochen. 

5.  Beim  Singen  des  i dürfen  Lippen  nnd  Zähne  nicht  geschlossen 
werden.  Die  Zungenspitze  ist  .an  der  unteren  Zahnreihe,  die  Mitte  der 
Zunge  ist  nahe  am  Gaumen. 

6.  Bei  Doppelvocalen  erhält  der  erste  Vocal  den  grössten  Teil 
der  Zeit;  den  zweiten  Vocal  hört  man  nur  ganz  kurz  am  Schluss. 

II 

7.  Es  gibt  lange  und  kurze  Töne. 

8.  Die  langen  Töne  kommen  auf  die  schweren  Silben,  die  kurzen 
Töne  auf  die  leichten  Silben. 

III. 

9.  Es  gibt  hohe  und  tiefe  nnd  gleichhohe  Töne. 

10.  Manche  Stellen  lauten  ganz  gleich;  manche  St<dlen  wieder- 
holen sich. 


IV. 

1 1 .  Man  kann  stark  nnd  schwach  singen ; es  gibt  starke  nnd 
schwache  Töne. 


V. 

12.  Es  giebt  religiöse  Lieder,  Jägerlieder  etc. 
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Berichtigungen. 

Die  Besitzer  der  2.  Aull,  des  „sechsten  Schuljahres“  werden  ersucht,  dort 

folgende  Berichtigungen  vorznnehmen: 

S.  122  Z.  24  V.  ob.  lies:  „dass  die  Halbmesser  der  von  innen  nach  aussen  auf- 
einanderfolgenden Kreise  gleicbinässig  d.  h.  stets  um  dieselbe  Länge  zu 
nehmen“  statt:  dass  sie  alle laufen. 

S.  122  Z.  33 — 35  v.  ob.  lies:  „2.  Es  giebt  konzentrische  Kreise  a)  mit  gleichmässiger, 
b)  mit  ungleichmässiger  Zunahme  (bezüglich  Abnahme)  ihrer  Halbmesser“ 
statt : Drei  und  mehrere verschieden  sein. 

S.  124  Z.  2 V.  ob  nach  AC  u.  BC  ergänze:  „in  ihren  Halbierungspunkten“. 

S.  126  Z.  23  V.  ob.  tilge:  „von  den  Punkten  A u.  B aus“. 

S.  136  Z.  24  V.  ob.  lies:  „1:150“  u.  tilge  Zeile  25. 

S.  143  Z.  18  V.  ob.  lies  19  statt  18. 
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Vorwort 


Die  neue  Auflage  des  „zweiten  Schuljahres“  zeigt  i.  g.  wenig  Ver- 
änderungen. Hinzugefugt  ist  der  Ahschnitt  über  das  Singen,  welcher 
ans  dem  VIII.  Band  herausgenommen  nunmehr  an  die  richtige  Stelle 
gesetzt  ist,  so  dass  sich  die  „acht  Schuljahre“  in  ihren  neuen  Auflagen 
auch  nach  der  Seite  der  Vollständigkeit  hin  verbessern  werden. 

Bekanntlich  bieten  die  „acht  Schuljahre“  eine  spezielle  Methodik  des 
Volksschulunterrichts  dar.  Entstanden  in  den  Jahren  1878 — 85  am 
Seminar  zu  Eisenach  imd  geprüft  an  der  Praxis  der  Übnngsscbule  daselbst, 
fassen  sie  auf  den  pädagogischen  Grundsätzen  Herbarts  und  Zi Ilers, 
ziehen  aber  auch  das  in  ihr  Bereich,  was  seit  Comenins  und  Pesta- 
lozzi wertvolles  für  die  Theorie  des  Unterrichts  erarbeitet  worden  ist. 

Ihr  Hauptziel  ist,  den  Unterricht  zu  einem  wahrhaft  erziehenden  zu 
gestalten.  Dieses  Ziel  suchen  sie  dadurch  zu  erreichen,  dass  sie 

1.  den  Unterricht  nach  der  Idee  des  kulturgeschichtlichen 
Fortschritts  in  der  menschheitlichen  Entwicklung  aufbauen; 

2.  dass  sie  die  einzelnen  Lehrfächer  nach  der  Idee  der  Konzen- 
tration zu  einem  einheitlichen  Organismus  verbinden;  und 

3.  dass  sie  die  Unterrichtsstoffe  nach  der  Idee  der  formalen 
Stufen  durcharbeiten. 

Alle  drei  Ideen  hängen  aufs  engste  mit  einander  zusammen ; sie  bilden 
ein  geschlossenes  Ganzes.  Die  Gesamtwirknng  eines  solchen  Ganzen 
streben  auch  die  Schuljahre  an.  Sie  sind  der  erste  umfassende  V'ersnch, 
die  Praxis  unserer  gegliederten  Volksschulen  nach  den  genannten  drei 
Ideen  zu  gestalten.  An  vielen  lenkten  berühren  sie  sich  hierbei  mit  der 
bisher  geübten  Praxis,  an  anderen  wieder  welchen  sie  von  derselben  nicht 
unerheblich  ab.  Sie  erscheinen  demnach  als  eine  Fortbildung  der  bis- 
herigen Methodik  des  Volksschulunterrichts  unter  steter  Rücksichtnahme 
auf  die  bestehenden  Verhältnisse,  aber  ohne  sich  von  diesen  allein  be- 
stimmen zu  lassen. 

Denn  sie  wollen  zugleich  ein  Ideal  des  Volksschulunterrichts  zeichnen, 
von  dessen  Verwirklichung  die  Verfasser  eine  Hebung  des  Unterrichts, 
und  damit  auch  der  Erziehung  erhoffen.  Dass  die  in  den  Schuljahren 
enthaltenen  Vorschläge  nicht  jenseits  der  Möglichkeit  ihrer  Verwirklichung 
liegen,  dass  sie  keine  unausführbaren  Forderungen  enthalten,  dafür  bürgt 
der  Hinweis  auf  die  Ausführung  derselben  in  der  Praxis  der  Eisenacher 
Übnngsscbule  und  auf  die  daselbst  gemachten  Erfahrungen. 
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Die  Verfasser  legen  ihre  Arbeit  ihren  Berufsgenossen,  den  deutschen 
Lehrern,  vor.  Sie  wünschen,  dass  man  ihre  Vorschläge  rücksichtlich  ihres 
Wertes,  wie  rücksichtlich  ihrer  Ausführbarkeit  einer  strengen  Prüfung 
unterziehen,  aber  nicht  ohne  eine  solche  verwerfen  möge.  Der  einzelne 
Lehrer  aber,  dem  seine  Schularbeit  am  Herzen  liegt,  dem  neue  Vorschläge 
für  die  Unterrichtsarbeit  auf  dem  sicheren  Grunde  eines  einheitlichen 
Gedankengebändes  nicht  unwillkommen  sind,  wolle  selbst  an  der  Hand 
der  Praxis  untersuchen,  wie  weit  die  „Schuljahre“  seine  Arbeit  zu  fördern 
imstande  sind. 

Immer  aber  wollen  diese,  wie  sie  aus  dem  Ganzen  gearbeitet  sind, 
auch  als  Ganzes  beurteilt  sein.  Einzelne  Vorschläge,  einzelne  Verknüpfungen 
innerhalb  der  Lehrstoffe,  einzelne  Präparationen  mögen  dabei  immerhin 
noch  mangelhaft  und  der  Verbesserung  bedürftig  erscheinen,  aber  all  diese 
Mängel  im  einzelnen  genügen  noch  lange  nicht,  die  grundlegenden  Ideen 
umzustürzen,  welche  ans  den  beiden  Fnndamental-Wissenschaften  der 
Pädagogik,  ans  Ethik  und  Psychologie,  herausgeflossen  sind.  Möge  man 
also  die  Vorschläge  der  Verfasser  nicht  ohne  weiteres  ferwerfen,  sondern 
dieselben,  weil  sie  auf  ernster  Arbeit  beruhen,  auch  ernst  und  eingehend 
prüfen ! 

Allerdings  verhehlen  sich  die  Verfasser  dabei  nicht,  dass  eine  voll- 
ständige Durchführung  des  Lehrplansystems,  wie  es  in  den  Schuljaiiren 
aufgebaut  worden  ist,  erst  dann  eintreten  kann,  wenn  die  dazu  nötigen 
Lehrmittel  beschafft  sein  werden.  Zu  denselben  gehört  in  erster  Linie 

das  Lesebuch, 

welches,  entgegen  der  encyklopädiscben  Anordnung,  dom  Unterricht  der 
einzelnen  Schuljahre  in  konzentrierender  Weise  dienen  soll.  Es  ist  das- 
selbe ein  ganz  wesentliches  Hülfsmittel  für  die  Verbindung  der  Lelirfächer 
und  damit  auch  für  die  Herstellung  eines  einheitlichen,  geschlossenen 
Gedankenkreises.  Ja,  man  kann  geradezu  sagen,  dass  ohne  ein  Lesebuch, 
wie  es  die  Schuljahre  im  Sinne  haben,  diese  selbst  in  der  Praxis  nur 
zum  Teil  durchführbar  sind. 

Deshalb  haben  sich  die  Verfasser  auch  bemüht,  diesem  Mangel  abzu- 
hclfen,  diese  Lücke  anszufüllen.  Bisher  sind  im  engen  Anschluss  au 
die  „Schuljahre“  erschienen: 

1.  Lesebuch  für  das  2.  Schuljahr.  Preis  ÖO  Pf. 

2.  Lesebuch  für  das  3 Schuljahr.  Preis  30  Pf 

Ferner  als  Vorarbeiten  für  die  Lesebücher  der  weiteren  Schuljahre: 

3.  Thüringische  Sagen  nnd  Nibelungen.  Historisches  Lesebuch  für 
das  3.  und  4.  Schuljalir.  Preis  30  Pf 

4.  Ausgewählte  Gedichte  für  den  Geschichtsunterricht.  Preis  1 M.  35  Pf 

Möge  das  ganze  Unternehmen  für  die  Volksschulerziehung  sich  segens- 
reich erweisen!  Denn  zum  Besten  derselben  ist  cs  begonnen  worden. 
Im  Dienste  der  Erziehung  und  des  Unterrichts  miserer  Jugend  soll  es, 
so  Gott  will,  auch  zu  Ende  geführt  werden! 

Jona  lind  Eisenach,  im  Oktober  lS8(i  . 

Die  Verfasser. 
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I.  Der  Gesinnungs-Unterricht. 

Uttentnr:  Herbart,  Über  die  äathetwche  Darstellung  der  Welt, 
als  das  Hauptgeschäft  der  Erziehung.  Ziller,  Grundlegung  zur  Lehre 
vom  erz.  Unterricht.  2.  Aufl.  Leipzig  1884.  Ders.,  Allgemeine  Päda- 
gogik. 2.Aufl.  Leipzig  1884.  Ders.,  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissensch. 
Pädagogik.  VI,  S.  106f.  Ders.,  Eine  Skizze  der  pädagog.  Reform-Be- 
strebungen etc.  Zeitschr.  für  exakte  Philos.,  IV.  Bd.,  S.  14 f.  Will  mann, 
Pädagog.  Vorträge.  2.  Aufl.  Leipzig  1886.  Bi  ederm  ann.  Der  Geschichts- 
unterricht in  der  Schule.  Braunscnweig  1869.  Kirchmann,  Geschichte 
der  Arbeit  und  Kultur.  2.  Ausg.  Leipzig  1857.  Zillig,  Der  Geschichts- 
unterricht in  der  elementaren  Erziehungsschule.  Jahrbuch  des  Vereins 
für  wissensch.  Pädagogik,  XTV.  Bd.,  S.  108  f.  Staude,  Die  kulturhistor. 
Stufen  im  Unterricht  der  Volksschule.  2.  Heft  der  Pädagog.  Studien  von 
W.  Rein,  Jahrgang  1880,  Dresden.  Grabs,  Bemerkungen  zum  2.  Schul- 
jahr. Evang.  Schulblatt,  1885  n.  1886. 

Altmüller,  Übersetzung  des  Robinson.  Hildburghausen  1869. 
Küppers  und  Arndt,  Robinson.  Eine  Erzählung  für  Kinder  von  8 — 10 
Jahren.  Duisburg  1881.  Reimer,  Robinson  Kmsoe.  Kür  die  Jugend 
und  die  Zwecke  der  Schule  bearbeitet.  Leipzig  1880.  Gräbner,  Robinson 
Krusoe.  15.  Aufl.  Leipzig  188.8. 


I.  Die  Auswahl  des  Stoffes. 

„Prüf  jeder  die  Sache  nach  allen  Seiten; 

Miig  keiner  das  Neue,  weil  neu,  bestreiten, 

Mög  keiner  das  Alte,  weil  alt,  verachten!“ 

Die  hergebrachte  Volksschulpraxis  hat  für  das  zweite  Schuljahr 
ebenso  wie  für  das  erste  eine  Reihe  biblischer  Geschichten  als  Stoff  für 
den  Religions-Unterricht  bestimmt.  Wir  haben  ims  gegen  eine  solche 
Verfrühung  in  der  Schrift  „das  erste  Schnl,jahr“  entschieden  ausgesprochen 
mit  Zusammenstellung  der  Gründe,  welche  uns  notigen,  die  biblischen 
Erzählungen  erst  vom  dritten  Schuljalire  ab  unterrichtlich  zn  bearbeiten. 
Damit  dies  nun  in  der  wirksamsten  Weise  geschehen  könne,  haben  wir 
eiuen  Vorkursus  anfgestellt,  dessen  Stoff  im  ersten  Schuljahre  in 
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einer  Auswahl  Grimmscher  Märchen  besteht,  welche  dem  kindlichen  Ge- 
dankenkreis sich  anschmiegend  die  geeignetste  Quelle  zur  Weckung  des 
religiösen  GefDhls  und  des  sittlichen  Urteils  in  diesem  Alter  sein  können. 
Sie  bilden  den  Mittelpunkt  des  gesamten  Unterrichts  im  ersten  Schul- 
jahr, so  dass  von  hier  ans  die  mannig^fachsten  Fäden  zur  Naturkunde, 
zum  Rechnen,  zum  ersten  Lesen  und  Schreiben  hinfiberlanfen.  Die  Einheit 
des  Unterrichts,  die  Einheit  des  Gedankenkreises  ist  dadurch  eine  voll- 
ständige; von  den  Märchen  gehen  alle  Gedanken  ans,  zu  den  Märchen 
kehren  alle  zurück;  das  gesamte  Interesse  «rird  in  ihnen  konzentriert.*) 

Von  welcher  Bedeutung  dies  ist,  kann  nur  derjenige  ermessen,  welcher 
von  der  Wirksamkeit  des  erziehenden  Unterrichts  vollständig  überzeugt 
und  durchdrungen  ist.  Dieser  aber  steht  und  fällt  mit  dem  Gesinnungs- 
stoff,  welcher,  den  Mittelpunkt  des  gesamten  Interesses  bildend,  den  Zögling 
ganz  und  voll  beschäftigt,  ihn  zu  religiös-sittlichen  Gedanken  in  der 
Sphäre  anrogt,  welche  seinem  Standpunkte  angemessen  ist.  Wir,  die 
wir  mit  dem  erziehenden  Unterricht  Emst  machen  wollen,  sehen  uns  da- 
her genötigt,  auch  für  das  zweite  Schuljahr  einen  konzentrirenden 
Gesinnungsstoff  zu  suchen,  welcher  der  Apperzeptionskraft  des  Kindes 
entspricht. 

Professor  Z i 1 1 e r ündet  diesen  Stoff  im  Robinson.  Die  pädagogischen 
Überlegungen,  welche  ilm  dazu  geführt  haben,  weisen  in  ihren  allge- 
meinsten Umrissen  auf  Her  hart  zurück.  Dieser  hat  die  Grundzüge  der 
Lehre  von  den  kulturhistorischen  Stufen  als  Mittelpunkt  des  fortschreitenden 
erziehlichen  Unterrichts  gegeben,  und  zwar  für  die  Gymnasialbildung, 
insofern  er  die  kulturhistorische  Aufeinanderfolge  mit  Homers  Odyssee 
beginnt.  Seiner  erzieherischen  Thätigkeit  lag  diese  Reihe  näher  als  die- 
jenige, welche  für  die  Volksschule  aufzustellen  ist.  Aber  in  der  Haupt- 
sache fassen  beide  Reihen  auf  denselben  gmndlegenden  Ideen.  Diese 
nötigen  uns,  die  religiösen  Anknüpfungspunkte  sowie  die  sittlichen  Ele- 
mente in  einer  fortlaufenden  Reihe  klassischer  Erzählungen  zu 
suchen,  deren  Aufbau  sich  nach  der  kulturhistorischen  Entwicklung  des 
Menschengeschlechtes  richten  muss. 

In  der  „ästhetischen  Darstellung  der  W'elt  zum  Zwecke  der  Er- 
ziehung“ finden  wir  den  Anstoss  zu  der  Aufstellung  der  erziehenden  Er- 
zählungsstoffe.  Ausgehend  von  der  Überzeugung,  dass  die  Idee  Gottes 
als  das  Höchste  schon  unter  den  frühesten  Gedanken,  an  welchen  die 
PersönUchkeit  des  werdenden  Menschen  hänge,  sich  seinen  Platz  befestigen 
solle,  weist  Herbart  zugleich  auf  die  Gefahr  hin,  dass  bei  fortdauerndem 
Hinheften  des  Geistes  auf  den  einen  Punkt,  der  als  das  Höchste  ferner 
nicht  mehr  erhöht  werden  kann,  die  Idee  veranstaltet,  ja  zum  Gemeinen 
und  Langweiligen  herabgezogen  werden  könne.  „Fast  soUte  man,“  sagt 
er,  „die  Idee  weniger  wach  erhalten,  um  sie  zu  der  Zeit  unverdorben 
vorzufinden,  da  der  Mensch  zur  Haltung  in  den  Stürmen  des  Lebens 
ihrer  bedarf.“  Aber  es  sei  ein  Mittel  vorhanden  — und  zwar  sei  es 


*)  Über  die  Pflege  des  christlichen  Sinnes  in  den  ersten  Schuljahren 
durch  die  „Erbauungsstunden“  siehe  das  „erste  Schuljahr“,  3.  Auii.,  Ein- 
leitung. Ferner:  Bergner,  Materialien  zur  spez.  Pädagogik.  Dresden  1886. 
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das  einzige  — die  Idee  langsam  zu  nShren,  zu  verstärken,  auszubilden 
und  ihr  eine  unaufhörlich  steigende  Verehrung  zu  sichern,  dies  nämlich, 
sie  fortdauernd  durch  Gegensatz  zu  bestimmen. 

Der  Unterricht  hat  zwei  getrennte,  aber  stets  gleichzeitig  fortlaufende 
Reihen  von  unten  auf  jenem  höchsten  festen  Punkt  entgegen  zu  fuhren, 
um  endlich  beide  in  ihm  zu  verknUpfen.  Man  kann  diese  Reihen  durch 
die  Namen  Erkenntnis  und  Teilnahme  unterscheiden.  Die  Reihe  der 
Erkentnis  fängt  natürlich  an  bei  den  Übungen  ziu*  Schärftmg  und  ersten 
Verarbeitung  der  Anschauung  und  der  nächsten  Erfahrungen,  kurz  beim 
ABC  der  Sinne.  Etwas  schwerer  würde  es  sein,  den  Anfangspunkt  der 
Reihe  für  die  fortschreitende  Teilnahme  gut  anzugeben  und  den  ange- 
gebenen zu  rechtfertigen.  Die  genauere  Betrachtung  entdeckt  bald,  dass 
dieser  Punkt  nicht  in  der  jetzigen  Wirklichkeit  liegen  kann.  Die  Sphäre 
der  Kinder  ist  zu  eng  und  zu  bald  durchlaufen;  die  Sphäre  der  Er- 
wachsenen ist  bei  kultivierten  Menschen  zu  hoch  und  zu  sehr  durch  Ver- 
hältnisse bestimmt,  die  man  dem  kleinen  Knaben  nicht  begreiflich  machen 
will,  wenn  man  auch  könnte.*) 

Führt  man  ihn  daher  in  die  AnBinge  unserer  Kultur,  so  ist  man 
sicher,  dem  Interesse  des  Knaben  Begebenheiten  und  Personen  darzu- 
bieten, deren  er  sich  ganz  bemächtigen,  von  wo  aus  er  zu  unendlich 
mannigfaltigen,  eignen  Reflexionen  über  Menschheit  und  Gesellschaft  und 
über  die  Abhängigkeit  beider  von  einer  höheren  Macht  übergehen  kann. 
Den  Jngendnnterricht  in  der  Relig^ion  drückt  die  allgemeine  Schwierig- 
keit, dass  der  Knabe  sich  nur  nach  Massgabe  seiner  beschränkten 
Empflndungs-  und  Erkemitnissphäre  in  die  religiös-sittlichen  Ideen  ver- 
setzen kann,  welche  den  Erwachsenen  bewegen.  Wenn  er  der  Männ- 
lichkeit, den  Gefühlen  und  Geschäften  derselben  sich  nähert,  wenn  die 
Kombinationen  der  anwachsenden  Erkenntnisse  sich  immer  rascher  ver- 
mehren, so  kann  auch  der  Unterricht  in  der  Religion  sich  beschleunigen. 
Hingegen  der  Anfang  darf  nur  sehr  langsam  gehen  und  muss  sich  ganz 
nahe  an  die  Individualität  des  Knaben  halten,  wie  sie  um  die  Zeit  be- 
schaffen ist,  da  er  eben  fähig  wird,  seine  Teilnahme  Uber  die  nächste 
Umgebung  hin  anszndehnen.  Nur  nach  und  nach  können  die  Elemente 
der  praktischen  Idee  von  Gott  an  Klarheit  und  Würde  gewinnen,  während 
von  der  Seite  der  Erkenntnis  her  der  Begriff  der  Natur  in  steigender 
Deutlichkeit  hervortritt. 

In  dem  vierten  Bericht  an  Herrn  v.  Steiger  spricht  sich  Herbart 
in  ähnlicher  Weise,  nur  die  Bildung  des  sittlichen  Urteils  mehr  betonend, 
daliin  aus,  dass  der  ganze  Unterricht  der  jüngeren  Knaben  an  zwei 
neben  einander  fortlaufende  HauptfUden  geknüpft  sein  müsse,  einen  für 
den  Verstand,  den  anderen  für  die  Empflndmig  und  die  Einbildungskraft. 
Den  Verstand  üben  schwere  Anstrengungen,  das  Herz  aber  wird  am 
besten  durch  allmähliches  Umherleiten  in  allerlei  Empfindungen  und  durch 
eine  anfangs  dem  Kiudesalter  angemessene,  mit  den  Jahren  immer  mehr 
l)erichtigte  Sittcnlehrc  gebildet,  die  dem  \'erstand  nie  .Schwierigkeit 


•)  S.  Herbart,  Allg.  Pädagogik.  Bucli  II. 
Bericht  an  Herrn  von  St  ei  ..er.  iV. 


Kap.  III.  Herbart. 
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machen  muss,  damit  sie  gerade  Gefühl  und  Gewohnheit  werde,  die  nirgends 
ahbrechen  darf,  weil  das  sittliche  Gefühl  bestttndig  Nahrung  und  immer 
bessere  Nahrung  verlangt,  die  sich  in  einer  grossen  fortlaufenden  Reihe 
von  allerlei  interessanten  Bildern  darsteUen  muss,  welche  durch  die  Be- 
trachtungen, zu  denen  sie  einladen,  durch  den  Beifall  und  Tadel,  den  sie 
auf  sich  ziehen,  den  jungen  Geist  veranlassen,  sich  selbst  Maximen  zu 
bilden  und  fest  einznprägen  und  sich  so  zum  künftigen  systematischen 
Vortrage  der  Moral,  welche  dieselben  nur  läutern  und  fester  bestimmen 
soll,  vorzubereiten.  Und  um  diesen  Weg  der  Charakterbildung  zu  finden, 
was  können  wir  Besseres  thun,  als  den  Spuren  der  moralischen  Bildung 
des  Menschengeschlechts  selbst  uachgehen? 

Ziller  hat  zuerst  die  Reihe  der  Erzählungsstoffe  für  die  Volks- 
schulbildung festgesetzt  und  ist  zuerst  in  die  unterrichtliche  Behandlung 
derselben  eingetreten.  Er  hat  zuerst  die  bestimmenden  Gesichtspunkte 
für  dieselben  aufgestellt.  Seine  Auseinandersetzung  geht  im  wesentlichen 
dahin:  „Der  gemeinsame  Mittelpunkt  alles  Unterrichts  muss  durch  den 
sittlich-religiösen  Zweck  gebildet  werden.  Wenn  ein  solcher  Schwer- 
punkt nicht  vorhanden  ist,  löst  sich  der  Unterricht  auf  in  Massen  von 
Kenntnissen,  in  Summen  von  Fertigkeiten  und  Gewöhnungen,  die  unter 
sicli  unvolikommen  Zusammenhängen.  Es  fehlt  dem  Unterricht  sowohl 
wie  dem  Zögling  an  Konzentration.  Niemals  aber  wird  dann  der  sittlich- 
religiöse Zweck  erreicht  werden  können,  dem  der  Unterricht  nachstrebt. 
Es  ist  dies  nur  dadurch  möglich,  dass  für  jede  Unterrichtsstufe,  für  jede 
Schulklasse  ein  Gedankeuganzes,  ein  Gesinnnngsstoff,  als  konzen- 
trierender Mittelpunkt  hingestellt  wird,  um  welchen  sich  die  übrigen 
Fächer  peripherisch  herunilegen  imd  von  dem  ans  nach  allen  Seiten  hin 
verbindende  Fäden  anslanfen,  wodurch  die  verschiedenen  Teile  des  kind- 
lichen Gedankenkreises  fortwälirend  geeint  und  zusammengehalten  werden. 
Auf  diese  Weise  hört  der  Unterricht  auf,  ein  loses  Aggregat  einzelner 
Lelirfächer  zu  sein.  An  die  Stelle  der  bunten  Lehrpläne,  die  auf  Klar- 
heit und  auf  Interesse  notwendig  hemmend  wirken,  tritt  eine  Einrichtung, 
wodurch  der  gleichzeitig  zu  behandelnde  Stoff  der  verschiedenen  Fächer 
so  geordnet  und  bearbeitet  wird,  dass  stets  ein  innerlicher  Zusammen- 
hang und  eine  wechselseitige  Beziehung  unter  denselben  streng  fest- 
gehalten wird  und  deutlich  zu  erkennen  ist. 

Die  Auswahl  aber  und  der  Fortschritt  der  konzentrierenden  Mittel- 
punkte ist  so  einzurichten,  dass  sie  teils  der  Entwicklung  und  Fortbildung 
des  kindlichen  Geistes  und  namentlich  den  Apperzeptionsstufen,  die  darin 
nach  psychologischen  Gesetzen  aufeinander  folgen  müssen,  entsprechen, 
teils  den  der  Entwicklimg  des  einzelnen  im  Grossen  korrespondierenden 
Fortschritt  in  der  Entwicklung  der  Geschichte  der  Menscheit,  soweit  sie 
ims  dm’ch  klassische,  der  Jugend  zugängliche  Darstellungen  bekannt  ist, 
in  allen  seinen  für  unsere  gegenwärtige  Kulturstufe  nachweisbar  bedeut- 
samen Hanptperioden  repräsentieren. 

^’erbindet  man  diese  beiden  mit  anderen  feststehenden  pädagogischen 
Gesichtspunkten,  so  lässt  sich  daraus  ableiten,  dass  für  das  erste  Schul- 
jahr das  epische  Märchen,  für  das  zweite  die  Erzählung  des 
Robinson  Mittelpunkt  sein  muss.  Das  Phantasiegebild  des  Robinson 
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ei-innert  an  jene  vorgeschichtliche  Zeit,  wo  der  Mensch  zuerst 
mühsam  ringend  und  anfangs  nicht  unterstützt  durch  eine  gesellschaftliche 
Verbindung  sich  über  die  äussere  Natur  erhob,  um  sie  beherrschen  und 
für  seine  Zwecke  benutzen  zu  können,  an  jene  Zeit,  wo  mit  den  gi'ü.ssten 
Anstrengungen  die  allereinfachsten  und  notwendigsten  Erfahnmgeii  und 
Eriindnngen  gemacht  wurden,  deren  Bedeutung  durch  die  Gewolinheit 
eines  sicheren  Gebrauches  so  leicht  verdunkelt  wird  und  ohne  die  es 
dem  menschlichen  Geiste  doch  nicht  möglich  geworden  wäre,  einen 
ruhigen  Blick  auf  die  gesellschaftlichen  Ideen  zu  richten,  deren  Verwirklichung 
ihm  fiir  seine  geschichtliche  Entwicklung  obliegt.  Ist  einmal  dieser 
Standpunkt  erreicht,  so  ist  dem  Zögling  ein  chronologisches  Aufsteigen 
von  der  ältesten  Geschichte  Palästinas  und  Griechenlands  an  bis  z\U' 
Geschichte  der  Gegenwart  möglich.  Es  gilt,  alle  in  der  Entwicklung 
des  Menschengeschlechts  hervorragenden  Momente,  die  in  den  allgemeinsten 
Zügen  zugleich  der  Entwicklung  des  Zöglings  selbst  entsprechen,  zu 
durchlaufen,  soweit  sie  ein  Dichter  oder  Geschichtsschreiber  in  klassischer 
Weise  beschrieben  hat.  Bei  jedem  Hauptpunkt  muss  die  Überzeugimg 
lebendig  werden,  dass  hier  die  Menschheit  nicht  stehen  bleiben  kötme. 
Es  gilt,  dem  Zögling  den  Ge.samtgewinn  allgemein  menschlicher  Bildung 
von  ihren  ersten  geschichtlichen  Keimen  an  zu  überliefern.  Es  gilt  vor 
allem,  ihn  mit  der  ganzen  Fülle  menschlischer  Gesinnnngsverhältnisse  in 
allen  Verschiedenheiten  und  Modifikationen  bekannt  zu  machen  und  ihn  zu 
veranlassen,  dass  für  alle  Fälle  des  wirklichen  Lebens,  in  die  er  sich 
dabei  mit  Hilfe  seiner  Phantasie  hineinzuversetzen  hat,  sein  eignes  Urteil 
sich  entscheide,  wie  es  den  ethischen  Ideen  oder  dem  religiösen  Gesamt- 
ideal  der  Persönlichkeit  gemäss  ist.  Es  gilt  aber  auch,  ihn  so  viel  als 
möglich  mit  dem  theoretischen  Wissen  von  den  natürlichen  Bedingungen 
des  sittlichen  Handelns  zu  bewaffnen.  Ein  solcher  UnteiTicht  ist  jedem 
Zögling  notwendig.  Um  ihn  ins  Werk  setzen  zn  können,  müssen  wir  in 
den  Mittelpunkt  des  zweiten  Schuljahres  die  Erzählung  von  Robinson 
stellen.“ 

Ü ber  die  Bedeutung  derselben  als  J u g e n d 1 e k t ü r e ist  seit  Rousseau 
kaum  noch  Jemand  im  Zweifel.  Die  Stelle  im  Emil,  wo  er  die  Vor- 
züglichkeit des  Defoeschen  Buches  mit  mancher  Überspanntheit  zwar, 
aber  anch  mit  viel  innerer  Wahrheit  rühmend  auseinander  legt,  hat  ttir 
die  Pädagogik  grosse  Bedeutung  gewonnen.  „Dies  Buch  — ■ Robinson 
— wird  das  erste  sein,  schreibt  Rousseau,  welches  mein  Emil  lesen 
wird,  es  wird  lange  seine  ganze  Bibliothek  aiLsmachen  imd  es  wird  stets 
einen  ansehnlichen  Platz  darin  behaupten.  Es  wird  der  Text  sein, 
welchem  alle  unsere  naturkundlichen  Besprechungen  nur  zur  Er- 
läuterung dienen,  es  wird  bei  unseren  Fortschritten  je  nach  dem  Stand 
unserer  Einsicht  zum  Prüfstein  dienen,  und  so  lauge  imser  Geschmack 
nicht  verdorben  ist,  wird  uns  das  Lesen  desselben  alle  Zeit  vergnügen. 
Robinson  auf  einer  Insel,  allein,  ohne  Beistand  von  seines  gleichen,  ohne 
alle  künstlichen  ^Verkzeuge,  aber  doch  für  seinen  Unterhalt,  für  seine 
Erhaltung  sorgend  und  sich  sogar  eine  Art  von  Wohlsein  verschaffend, 
ist  eüi  Gegenstand,  der  für  jedes  Alter  interessant  ist  und  den  man 
insbesondere  den  Kindern  anziehend  zu  machen  tausenderlei  Mittel  hat. 
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Auf  diese  Weise  verwandeln  wir  die  wQste  Insel,  die  wir  anfaufts  nur 
vergleichsweise  annahmen,  zur  wirklichen  Insel.  Dieser  Zustand  ist  — 
ich  gebe  es  zu  — nicht  der  Zustand  des  gesellschaftlichen  Menschen; 
wahrscheinlich  wird  es  auch  nicht  der  Zustand  Emils  werden,  aber  nach 
ihm  soll  er  alle  anderen  beurteilen.  Das  sicherste  Mittel,  sich  über  Vor- 
urteile zu  erheben  und  sein  Urteil  den  wahren  Verhältnissen  der  Dinge 
gemäss  zu  gestalten,  ist,  sich  an  die  Stelle  eines  isolierten  Menschen  zu 
setzen  und  von  allem  so  zu  urteilen,  wie  dieser  Mensch  in  Rücksicht 
auf  seinen  eigenen  Nutzen  davon  urteilen  muss.  Dieser  Roman,  gesäubert 
von  allem  hinzugefügten  Wiut,  beginnend  mit  dem  Schiff  bruch  Robinsons 
in  der  Nähe  seiner  Insel*)  nud  endigend  mit  der  Ankunft  des  Schiffes, 
das  ihn  von  derselben  hinwegbringt,  wird  während  der  ganzen  Periode, 
von  welcher  hier  die  Rede  ist**),  zugleich  Emils  Unterhaltung  und 
Unterricht  ansmachen.  Ich  wül,  dass  ihm  der  Kopf  davon  schwindeln, 
dass  er  sich  unaufhörlich  mit  seinem  Sclilosse,  mit  seinen  Pflanzungen, 
mit  seinen  Ziegen  beschäftige,  dass  er  bis  ins  einzelne  nicht  ans  Bücheni, 
sondern  an  den  Sachen  selbst  alles  lerne,  was  in  einem  solchen 
Falle  zu  wissen  nötig  ist,  dass  er  sich  selbst  als  einen  Robinson  betrachte. 
Ich  wünsche,  dass  er  sich  beunruhige  wegen  der  Massregeln,  die  zu  er- 
greifen sein  möchten,  wenn  dies  oder  jenes  zu  mangeln  anünge,  dass  er 
das  Thun  seines  Helden  prüfe  und  untersuche,  ob  derselbe  nichts  imter- 
lassen  habe  und  ob  er  nichts  hätte  besser  machen  können,  dass  er  dessen 
Fehler  aufmerksam  anmerke  und  daran  lerne,  in  einem  gleichen  Falle 
nicht  auch  in  dieselben  zu  verfallen.“ 

Rousseau  führt  sodann  seine  Ideen  über  Robinson  noch  weiter 
aus.  Wir  werden  Gelgenheit  linden,  auf  dieselben  zurückzukoinmen. 
Wie  überhaupt  sein  Emil,  so  hat  namentlich  die  begeisterte  Lobrede 
auf  den  Roman  des  Defoe  in  Deutschland  an  vielen  Orten  gezündet  und 
gleiche  Begeisterung  geweckt,  während  sie  an  den  französischen  Unter- 
richtsanstalten fast  wirkungslos  vorüberging. 

Im  Philanthropinum  zu  Dessau  hat  sich  Basedow  mit  Wolke 
und  Campe  seiner  bemächtigt.  Campe  übersetzte  den  Emil  und  be- 
arbeitete den  Robinson  für  die  deutsche  Jugend.  Er  verfolgte  bei  der 
Abfassung  des  Buches  verschiedene  Zwecke:  1.  er  wollte  unterhalten; 
2.  er  wollte  an  den  Faden  der  Erzählung  so  viele  IrnmdkenntnLsse  aller 
Art  knüpfen,  als  es  nur  immer  geschehen  könnte,  zumal  diejenigen  Vor- 
begriffe von  Dingen,  aus  dem  häuslichen  Leben,  aus  der  Natur  und  aus 
dem  weitläufigen  Kreise  der  gemeinen  menschlichen  Wirksamkeit,  ohne 
welche  alle  anderen  Unterrichtsarten  einem  Gebäude  gleichen,  das  keine 
Grundlagen  hat;  3.  er  wollte  manche  nicht  unerhebliche  Vorkenntnis, 
besonders  aus  der  Naturgeschichte,  mitnehmen ; 4.  die  wichtigste  Absicht 


*)  Die  Erziehnngsschule  darf  auf  die  Jugendgeschichte  Robinsons 
nicht  verzichten  wegen  des  ethisch-religiösen  Zweckes,  w'elcher  mit  der 
Darstellung  seiner  Geschichte  verbunden  ist,  wohl  aber  müssen  die  Irr- 
fahrten nach  Afrika  und  Südamerika  aus  naheliegenden  Gründen  in  Wegfall 
kommen.  S.  den  Abschnitt  über  Naturkunde.  Seite  26. 

**)  Emil  vom  zwölften  bis  fünfzehnten  Lebensjahr. 
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des  Verfaaserg  war,  die  Umstände  und  Begebenheiten  go  zu  stellen,  dass 
recht  viele  Gelegenheiten  zn  sittlichen,  dem  Verstände  and  dem  Herzen 
der  Kinder  angemessenen  Anmerkongen  und  recht  viele  natürliche  An- 
lässe za  frommen,  gottesfürchtigen  and  tngendhaften  Empflndongen  daraas 
erwüchsen.  Schon  in  der  siebenten  Aaflage  konnte  der  Verfasser  rühmen, 
dass  dasselbe  von  Cadix  bis  Moskaa  and  Konstantinopel  in  alle  eoropäischen 
Sprachen,  sogar  in  die  rassische,  die  neagriechische  and  die  altböbmische 
übersetzt  sei.  Bis  zum  Jahre  1876  erschien  die  zweinndneanzigste  recht- 
mässige Ausgabe.  Dieser  Erfolg  ist  sicherlich  nicht  auf  Kechnnng  der 
Salbadereien  zn  setzen,  mit  denen  der  gute  Campe  die  eigentliche  Erzälilnng 
verquickte,  ohne  jedoch  den  beabsichtigten  Zweck  zu  erreichen,  da  es  wohl 
nie  ein  Kind  gegeben  hat,  welches  jene  Campeschen  Belehrungen  nicht  gern 
überschlagen  hätte.  Vielmehr  machte  sich  auch  hier  die  unverwüstliche 
Lebensfülle,  die  hinreissende  Anziehungskraft  des  ursprünglichen  Robinson 
geltend. 

„Wer  dächte  nicht  mit  innigem  Entzücken,  schreibt  Hettner*), 
an  jene  Tage  and  Stunden,  in  denen  sein  märchenlustigeg  Kindergemnt 
zum  ersten  Male  von  der  Geschichte  und  den  seltsamen  Abenteuern 
Robinsons  hörte?  Es  überkommt  ans  in  dieser  Erinnerung  unwillkürlich 
wieder  ein  Stück  Jagendleben.  Jenes  Gefühl  taucht  in  ims  auf,  von  dem 
der  Dichter  sagt: 

„Aus  der  Jugendzeit,  aus  der  .Jugendzeit, 

Klingt  ein  Lied  mir  immerdar. 

O wie  liegt  so  weit,  o wie  liegt  so  weit, 

Was  mein  einst  war!“  “ 

Ohne  Zweifel;  unser  Robinson  ist  ein  klassisches  Bach.  Aber  es 
ist  nicht  nur  das  klassische  Bach  der  Kindheit,  sondern  eine  der  wenigen 
Dichtungen,  welche  auf  die  späteren  wie  auf  die  früheren  Tage  des 
Menschenlebens  mit  gleichem  Zauber  fortwirken ; ist  es  doch  ein  weltliches 
Bach  der  Bücher,  neben  der  Bibel  wahrscheinlich  das  verbreiteste  and 
gelegenste  Erzeugnis  der  gesamten  Weltlitteratnr.  Dies  muss  seine  be- 
sondere Ursache  haben.  Wir  suchen  die  unverwüstliche  Lebenskraft  des 
Baches  nicht  nar  in  dem  Unterhaltenden,  sondern  vorzüglich  in  dem 
Sinnbildlichen  desselben.  Es  ist  keine  Frage:  Den  Erlebnissen  Robinsons 
kommt  eine  tiefere  symbolische  Bedeatung  zu.  Sein  Leben  auf  der 
einsamen  Insel  ist  in  gewissem  Sinne  das  Leben  der  Menschheit,  die  mit 
kärglicher  Aasstattung  in  das  Dasein  auf  Erden  gleichsam  ausgesetzt, 
aas  ertindongsreichem  Sinne  im  Laufe  der  Geschichte  die  missliche  Lage, 
darin  sie  sich  bei  erwachendem  Bewmsstsein  findet,  mit  unendUcher 
Mühsal  zu  leidUchem  Behagen  gestaltet.**) 

Denselben  Gedanken  hat  Hettner  in  dem  schon  erwähnten  Vor- 


*)  Hettner,  Litteraturgesch.  des  18.  Jahrhunderts.  I.  S.  281 — 305. 
Braunschweig  1856.  (Vortrag.  Berlin  1854.) 

*•)  S.  Altmtiller,  Vorrede  zur  Übersetzung  des  Robinson.  Hild- 
burghausen  1869. 
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trag'e  ausgeftthrt.  Nachdem  er  über  die  Form  der  Erzälilung,  Uber  die 
ganz  ungewöhnliche  Feinheit  und  Naturwahrheit  der  psychologischen 
Charakterzeichnung,  Uber  die  bewundernswürdige  Kunst,  der  Erzählung 
den  Stempel  der  Wahrheit  anfzndrUcken,  auseinander  gelegt,  fährt  er  fort : 
„Und  nun  der  Inhalt!  — Eine  einsame,  wUste  Insel,  darauf  ein  einsamer, 
armer,  verschlagener  Matrose!  Man  sollte  meinen,  es  sei  kaum  möglich, 
eine  spannende  Handlung,  geschweige  denn  gar  eine  nur  einigermassen 
befriedigende  geistige  Bedeutung  aus  einem  so  dürftigen  Stoffe  heranszu- 
spinuen.  Aber  wie  unter  einem  Zauberstabe  gewinnt  hier  alles  Leben 
und  Bewegung.  Die  Not  des  täglichen  Bedürfnisses  führt  nnsem  Robinson 
von  Erfindung  zu  Erfindung;  das  Gefühl  seiner  Hilflosigkeit  und  die 
Freude  und  der  Dank,  wenn  irgend  ein  unvorhergesehenes  Ereignis  diese 
Hilflosigkeit  verringert  nnd  mildert,  erwecken  in  seinem  öden  Innern  die 
zarten  Regungen  religiösen  Gottvertrauens ; das  Hinzntreten  seines  treuen 
Genossen  Freitag  und  späterhin  der  anderen  Matrosen,  die  von  den  eng- 
lischen nnd  spanischen  Schiffen  kommen,  nnd  die  damit  verbundene 
Notwendigkeit,  auf  neue  Erwerbsquellen  zu  denken  nnd  durch  Gesetze 
und  Strafen  alle  Spaltungen  und  Störnisse  des  kleinen  Gemein- 
wesens zu  unterdrücken  und  unschädlich  zu  machen,  entfalten  das  erste 
Entstehen,  Waclisen  und  Dasein  des  Staates  und  der  bürgerlichen  Gesell- 
schaft. Wir  sehen,  wie  der  Mensch  mit  innerer  Notwendigkeit 
Stufe  um  Stufe  aus  dem  ersten  rohen  Naturzustand  zu  Bildung 
und  Civilisation  kömmt.  Kurz,  es  entrollt  sich  ein  Bild  vor  uns, 
so  gross  mid  gewaltig,  dass  wir  hier  noch  einmal  die  allmähliche  und 
naturwüchsige  Entwicklung  des  Menschengeschlechts  klar  überschauen. 
Der  Robinson  ist,  wenn  dieser  Ausdruck  erlaubt  ist,  eine  Art  von  Philo- 
sophie der  Geschichte.  Und  gerade  in  dieser  Hinsicht  ist  es  ein  gar  nicht 
genug  zu  bewundernder  Meistergriff  unseres  bewunderungswürdigen  Dichter- 
werks, dass  die  Persönlichkeit  Robinsons  sich  durch  keine  besondere 
Eigentümlichkeit  oder  durch  besonders  hervorstechende  Fähigkeiten  ans- 
zeichnet, dass  Robinson,  so  zu  sagen,  ein  ganz  gewölmlicher  Durchschnitts- 
mensch ist.  Was  dieser  Robinson  denkt  nnd  fühlt,  was  er  erfindet,  ein- 
richtet, thut  und  handelt,  das  würde  Jeder  andere  Mensch  in  seiner  Lage 
auch  denken,  fühlen,  erfinden,  einrichten,  thmi  und  handeln.  Hätte  Robin- 
son irgend  eine  entschiedene  Liebhaberei  für  Naturgegenstände  oder  eine 
ausgesprochene  Anlage  für  mechanische  Fertigkeiten,  so  wäre,  we  der 
englische  Kritiker  Coleridge  einmal  sehr  fein  bemerkt,  das  Buch  wlleicht 
um  einige  anziehende  Verwickelungen  und  Scliilderungen  reicher,  Robinson 
aber  hätte  aufgehört,  das  zu  sein,  was  er  ist,  nämlich  das  Beispiel  und 
das  Spiegelbild  der  ganzen  Menschheit.“  — 

Auch  Bogumil  Goltz  widmet  ln  seinem  „Buche  der  Kindheit“ 
einen  besonderen  Abschnitt  dem  Robinson.  Wie  hätte  er  auch  von  der 
Kindheit  schreiben  können,  ohne  des  Robinson  zu  gedenken?  „0  Robin- 
son,“ ruft  er  in  Begeisterung  aus,  „du  ^Vunde^uen8ch,  du  Heros  der 
Kindheit!  . . . O Robinson,  du  Buch  der  Bücher,  du  heilige  Schrift  in 
Kinderherzen  geschrieben,  du  echte  Kinderbibel  fiir  alle  Zeiten,  in  denen 

es  Kinder  geben  wird 0 möchtest  du  ewig  im  Kinderkaleuder 

stehen  imd  immerdar  in  den  Kinderherzen  erstehn!“ 
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Noch  ist  der  Robinson  das  Buch  unserer  Kinder,  wenn  auch  tausend 
andere  Jugendschriften  ihm  den  Rang  abzulanfen  suchen.  Das  ist  unbe- 
streitbar. Aber,  wird  man  sogleich  einwenden,  sollte  die  Erzählung  vom 
Robinson,  welche  als  Jngendlektüre  unerreicht  ist,  auch  als  Unterrichts- 
gegenstand, und  zwar  als  Konzentrationsstoff  für  das  zweite 
Schuljahr  geeignet  sein? 

Ehe  wir  an  die  Beantwortung  dieser  Frage  herantreten,  sei  es 
uns  gestattet,  imsem  Blick  auf  andere  Stoffe  zu  lenken.  Es  wäre  ja 
möglich,  dass  man  einen  noch  besseren,  noch  zweckentsprechen- 
deren Mittelpunkt  für  unser  zweites  Schuljahr  Vorschlägen  könnt«.  In 
erster  Linie  würden  uns  wohl  die  biblischen  Geschichten  entgegen 
gebracht  werden.  Aber  diese  haben  wir  nach  den  Auseinandersetzungen 
im  „ersten  Schuljahr“  für  die  Unterstufe  der  Volksschule  nicht  geeignet 
gefunden.  Sie  treten  erst  vom  dritten  Schuljahr  ab  in  den  Mittel- 
punkt des  gesamten  Unterrichts.''')  Welcher  Stoff  bleibt  aber  dann 
noch  übrig?  Sollen  wir  zu  den  Erzählmigen  greifen,  welche  moderner 
Fabrik  entstammend  den  guten  Fritz  und  die  liebe  Anna,  oder  die  Buben- 
streiche von  Max  und  Moritz  schildern?  Sollen  wir  die  wässerigen,  durch 
und  durch  ungesunden  sogen,  moralischen  Erzählungen  „für  die  fleissigi' 
Jugend“  vorziehen,  mit  welchen  die  Basedowsche  Richtung  wie  eine 
wahre  Sündflnt  uns  noch  heutigen  Tages  zu  überschwemmen  droht?  Der- 
artige Fabrikate  können  uns  nicht  bestechen.  Uns  ist  die  Warnung 
Jean  Pauls  zu  gut  im  Gedächtnis:  „Sargt  nicht  jedes  Wesen,  das 
ihr  anftreten  lasst,  in  eine  Kanzel  ein,  aus  welcher  dasselbe  die  Kinder 
anpredigt,  eine  abmattende  Sucht  nach  Moralien,  mit  welchen  <lie  meisten 
gedruckten  Kindergeschichten  anstecken  und  plagen,  und  wodurch  sie 
gerade  auf  dem  Wege  nach  dem  Höchsten  dieses  verfehlen,  wie  etwa 
Karl  XII.  von  Schweden  gewöhnlich  sein  Schachspiel  verlor,  weil  er 
immer  mit  dem  König  ansrückte.  Jede  gute  Erzählung,  sowie  gute 
Dichtung,  umgiebt  sich  von  selber  mit  Lehren.“ 

Auch  Herbarf**)  Wendet  sich  mit  vernichtender  Kritik  gegen 
die  sogenannten  kindlichen  Erzählungen,  welche  schon  durch  die  aus- 
gesprochene Absicht  zu  bilden  verderblich  wirken.  „Stellt  Kindern,“  sagt 
er,  „das  Schlechte  dar,  deutlich,  nur  nicht  als  Gegenstand  der  Begierde; 
sie  werden  finden,  dass  es  schlecht  ist.  Unterbrecht  eine  Erzählung 
durch  moralisches  Raisonuement ; sie  werden  finden,  dass  ilir  langweilig 
erzählt.  Stellt  lauter  Gutes  dar;  sie  werden  finden,  dass  es  einförmig 
ist,  und  der  blosse  Reiz  der  Abwechslung  wird  ihnen  das  Schlechte  will- 
kommen machen.  Aber  gebt  ihnen  eine  interessante  Erzählung,  reich  au 
Begebenheiten,  Verhältnissen,  Charakteren;  es  sei  darin  strenge,  psycho- 
logische Wahrheit  und  nicht  jenseits  der  Gefühle  und  Einsichten  der 
Kinder;  es  sei  darin  keiu  Streben,  das  .Schlimmste  oder  das  Beste  zu 
zeichnen;  nur  habe  ein  leiser,  selbst  noch  schlummernder  Takt  dafür  ge- 


'*)  Grabs,  Schles.  Schulzeitung,  188H,  Nr.  38  u.  39 ; Pädagog.  Studien. 
1885.  1.  Heft. 

**)  Vorrede  zur  allgeni.  Pädagogik. 
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aorftt,  dass  das  Interesse  der  Handlung  sich  von  dem  Schlechteren  ab 
und  zum  Guten,  zum  Billigen,  zum  Rechten  hinübemeige;  ihr  werdet 
sehen,  wie  die  kindliche  Aufmerksamkeit  darin  wurzelt,  wie  sie  noch 
tiefer  hinter  die  Wahrheit  kommen,  und  alle  Seiten  der  Sache  hervor- 
znwenden  sucht,  wie  der  mannigfaltige  Stoff  ein  mannigfaltiges  Urteil 
anregt,  wie  der  Reiz  der  Abweclislung  in  das  Vorziehen  des  Bessern 
endigt,  ja,  wie  der  Knabe,  der  sich  im  sittlichen  Urteil  vielleicht  ein 
paar  kleine  Stufen  höher  fühlt  als  der  Held  oder  der  Schreiber,  mit 
innerem  WohlgefUhl  sich  hinstemmen  wird  auf  seinen  Punkt,  um  sich  zu 
behaupten  gegen  eine  Roheit,  die  er  schon  unter  sich  fühlt.  Noch  eine 
Eigenschaft  muss  diese  Erzählung  haben,  wenn  sie  dauernd  und  nach- 
drücklich wirken  soll,  sie  muss  das  stärkste  und  reinste  Gepräge  männ- 
licher Grösse  an  sich  tragen.  Denn  der  Knabe  unterscheidet,  so  gut 
wie  wir,  das  Gemeine  und  Flache  von  dem  Würdevollen;  ja  dieser  Unter- 
schied liegt  ihm  mehr  als  uns  am  Herzen;  denn  er  fühlt  sich  ungern 
klein,  er  möchte  ein  Mann  sein!  Solche  Männer  nun,  deren  der  Knabe 
einer  sein  möchte,  stellt  ihm  dar.  Die  findet  ihr  gewiss  nicht  in  der 
Nähe,  denn  dem  Männerideal  des  Knaben  entspricht  nichts,  was  unter 
dem  Einfluss  unserer  heutigen  Knltur  erwachsen  ist.  Ihr  findet  es  auch 
nicht  in  eurer  Einbildungskraft,  denn  sie  ist  voll  pädagogischer  Wünsche 
und  voll  eurer  Erfalirungen,  Kenntnisse  und  eigenen  Angelegenheiten.“ 
Unser  Blick  wii'd  also  rückwärts  gelenkt,  auf  eine  Erzälilung,  die 
sich  ethisch  so  verwerten  lässt,  dass  entgegengesetzt  dem  moralisiemden 
Salbadern  das  sittliche  Urteil  als  integrierendes  Moment  der  sittlichen 
Einsicht  mit  Klarheit  und  voller  Bestimmtheit  aus  ihr  selbst  hervorgeht. 
Wir  suchen  nach  einer  Erzählung,  welche  gleichmässig  Erkenntnis  und 
Teilnahme  in  der  dem  Alter  des  Zöglings  angemessenen  Sphäre  zu  pflegen 
nnd  zu  fördern  geeignet  ist,  welche  den  Gedankenkreis  so  erfüllt,  dass 
das  Interesse  auf  das  Höchste  gespannt  wird  nnd  die  tiefgreifendsten 
Anregungen  im  Gemüte  des  Kindes  Zurückbleiben.  Kaum  eine  Erzählung 
wird  diesen  Forderungen  in  so  reichem  Masse  genügen  können , wie  die 
von  Robinson.  Wir  kommen  also  immer  wieder  auf  diese  zurück. 
Denn  welche  Erzählung  wäre  im  stände,  die  Teilnahme  au  dem  Schick- 
sal des  Helden  mit  gleicher  Stärke  in  der  Seele  des  Kindes  zu  erregen? 
Vom  Anbeginn  gewinnen  wir  ihn  lieb,  wenn  wir  auch  das  Verhalten 
seinen  Eltern  gegenüber  nicht  billigen.  Wir  durchleben  mit  ihm  die 
Angst  und  Nut  des  Schiffbmchs,  wir  landen  mit  ihm  auf  dem  fremden 
unwirtlichen  Eiland,  wir  begleiten  ihn  dort  auf  seinen  Wanderungen  und 
Unternehmungen,  wir  sinnen  mit  ihm  Uber  die  Mittel  nnd  Wege,  wie 
für  Wohnung,  Lebensunterhalt  und  persönliche  Sicherheit  zu  sorgen  sei, 
wir  teilen  den  Schreck  über  die  mannigfachen  V'orfälle,  die  ilui  bedrohen, 
nnd  die  Freude  über  all  das  unerwartete  Gute,  das  ihm  unverhofft  bis 
zu  seiner  endlichen  Erlösung  widerfährt.*)  Hierbei  findet  das  sittliche 
Urteil  zahlreiche  Gelegenheiten  zu  klaren  nnd  bestimmten  Entscheidungen 
sowohl  über  das  faktisch  Geschehene  als  auch  über  das,  was  an  seiner 


*)  Heinecke,  Die  Bildung  des  Mitgefühls.  Pädag.  Studien.  1883. 
3.  Heft. 
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Stelle  batte  fteschehen  können.*)  Auch  verfolgen  wir  die  Spuren  des 
keimenden  religiösen  Bedürfnisses,  des  Abhangrigkeitsgefnhls  von  einem 
höheren  Wesen,  unter  dessen  Schutz  der  einsame  Bewohner  sich  sicher 
glaubt,  all  den  Schrecknissen  gegenüber,  die  Natur  und  Menschen 
ihm  bereiten  können,  ln  der  Kobinsonerzahlnng  haben  wir  die  konkre- 
teste Verkörperung  einer  Seelengeschichte,  die  von  Ijeichtsinn  und  Eigen- 
willen zur  Sünde,  von  der  Sünde  zur  Strafe,  von  der  Strafe  zur  Reue 
und  von  hier  zur  sittlichen  Besserung,  zur  religiösen  Demütigung,  zum 
Vertrauen  auf  die  Gnade  und  Hilfe  Gottes  und  so  zum  inneren  Frieden 
fortschreitet.  Die  Erzählung  ist  ein  Abbild  des  Gleichnisses  vom  ver- 
lorenen Sohn  und  eine  Vorbereitung  auf  dasselbe,  zwar  nicht  in  biblischer 
Form,  doch  durchdrungen  vom  christlichen  Geist 

Welche  Fülle  von  Belehrungen  aber  für  die  Seite  der  Erkenntnis 
ans  unserer  Erzählung  dem  Kinde  znfliessen  kann,  dies  bedarf  wohl  kaum 
der  Erwähnung.  Auch  hat  Rousseau  gerade  diese  Gedankenreihe  von 
mannigfachen  Gesichtspunkten  aus  beleuchtet  Nach  allen  Seiten  hin 
wird  der  Kreis  der  Kenntnisse  erweitert  in  geographischer,  naturkund- 
licher, teclmologischer  und  kulturhistorischer  Hinsicht.  Indem  die  Robiuson- 
erzählnng  in  hervorragender  Weise  den  Interessen  der  Teilnahme:  dem  sym- 
pathetischen, dem  socialen  und  religiösen  Interesse,  wie  den  Interessen  der 
Erkenntnis:  dem  empirischen  und  speculativen  dient,  wird  sie  zugleich 
zu  einer  vortrefflichen  Propädeutik  für  Religion,  Naturkunde  und  Geschichte. 

Doch  ist  immer  noch  ein  Einwand  zu  beseitigen.  Man  könnte  sagen, 
dass  der  Robinson  als  Stoff  für  das  zweite  Schuljalir  verfrüht  sei. 
Ursprünglich  ein  Roman,  der  für  Erwachsene  bestimmt  ist,  hat  er  in 
seinen  Bearbeitungen  in  das  Knabenalter  herabsteigen  müssen.  Wir  nun 
wollen  ihn  noch  weiter  hemnterrücken  im  Dienste  des  Unterrichts, 
ohne  ihn  dadurch  ans  der  IMvatlektüre  unserer  Jugend  zu  verdrängen. 
Denn  es  ist  von  hoher  Bedeutung,  dass  jeder  klassische  Stoff',  welcher 
als  Erzählungsstoff  dem  Unterrichte  gedient  hat,  auf  einer  höheren  Stufe 
als  Ihrivatlektüre  wiederkehrt.  Wenn  wir  also  den  Hobisnon  für  das  zweite 
.Schuljahr  bestimmen,  so  kommt  es  nur  darauf  an,  ihn  für  diese  Stufe 
in  angemessener  zweckentsprechender  Weise  zu  bearbeiten.  Ohne  Zweifel 
mnss  uns  hierbei  das  Original  des  Daniel  Defoe  massgebend  sein.  Gehen 
wir  von  diesem  Grundsatz  ans,  so  kann  uns  auch  nicht  zweifelhaft  sein, 
ob  wir  der  Idee  Ronsseans,  Campes  und  Gräbners  folgen  sollen,  welche 
Robinson  von  allem  enblüsst  auf  die  Insel  kommen  und  ihn  erst  später 
Werkzeuge  und  Gerätschaften  in  einem  gestrandeten  Schiffe  linden  lassen. 
Zu  einer  so  weitgehenden  Umarbeitung  des  Originals  haben  wir  uns  nicht 
entschliessen  können.  Demi  es  ist  der  Apperzeptionskraft  der  Kinder  zu 
viel  zngemutet,  das  anfzufassen,  wie  ein  Mensch  ohne  alle  Hilfsmittel,  ganz 
von  vom  beginnend,  sich  nach  und  nach  die  Natur  zu  unterjochen  vermag. 
Bei  den  wenigen  Werkzeugen,  welche  Robinson  nach  der  Originaler- 
zählnng  vom  Schiff  mitnimmt,  bleibt  ihm  genug  zu  eiiinden  und  zu  er- 
arbeiten übrig.  Er  muss  so  noch  alle  Kräfte,  alles  Nachdenken  auf- 
bieten, um  zum  Ziel  zu  gelangen.  Es  finden  sich  auch  so  hinreichend 
genug  Anknüpfbngspunkte  zwischen  den  Anfängen  unserer  Kultur  und 

•)  S,  Ackermann,  Päd.  Fragen.  2.  Heft.  Nr.  2.  Dresden  1886. 
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den  Verhältnissen,  unter  welchen  Robinson  auf  seiner  Insel  lebt.  Man 
denke  nur  daran,  wie  er  seine  Nahmng’smittel  luid  sonstig:en  BedärRiiase 
sich  allmählich  verschaffte  — und  man  wird  es  begreiflich  finden,  daas 
wir  uns  au  das  Original  gehalten  haben. 

Indem  wir  uns  also  im  ganzen  diesem  anschliessen , tritt  zugleich 
die  Notwendigkeit  an  uns  heran,  dasselbe  einer  durchgreifenden  Bear- 
beitung zu  unterwerfen,  um  den  Erzählungsstoff  für  das  zweite  Schuljahr 
daraus  gewinnen  zu  können.  Vor  allem  gilt  es,  den  Stoff  zusammen- 
zudrängen;  denn  in  solcher  Ausführlichkeit,  wie  Defoe  darstellt,  können 
wir  nicht  erzählen;  auch  geht  vieles  über  den  Horizont  unserer  Kinder 
liinans.  Da  heisst  es  also,  sich  zu  beschränken  und  gut  auszuwählen. 
Wir  haben  sogleich  am  Anfang  die  Fahrten  Robinsons  nach  Guinea, 
seine  Pflanzerzeit  in  Brasilien  weggelassen.  Denn  ebenso  wie  seine 
späteren  Schicksale  nach  dem  Aufenthalt  auf  der  Insel  uns  nicht 
interessieren  können,  ebensowenig  die  Ereignisse  vor  seinem  Schiffbruch. 
Robinson  auf  der  Insel,  auf  sich  allein  angewiesen,  für  sich  allein  thätig 
— das  ist  das  Thema  imseres  zweiten  Schuljahres.  Auch  hier  wird  man 
manche  Abweichung  vom  Original,  manche  Zusammenziehungen  imd 
andere  Anordnung  gewahren,  die  wir  im  einzelnen  nicht  auffuhreu 
können.  Der  Te.xt,  welcher  dem  Unterricht  zu  Grunde  liegt,  ist  in 
unserem  Lesebuch  für  das  zweite  Schuljahr  gegeben.  Die  Verfasser 
haben  sich  bemüht,  dem  Standpunkt  der  Kinder  gerecht  zu  werden  in 
möglichstem  Anschluss  an  das  Original.  Einsichtsvolle  Kritiker  mögen 
beurteilen,  wie  weit  ihnen  dies  gelungen  ist. 

Eine  weitei-e  Frage  wäre  nun  die  nach  dem  Zusammenhang 
zwischen  der  Robinsonerzählung,  als  dem  Stoff  des  zweiten,  ivnd 
den  Märchen,  als  dem  Stoff  des  ersten  Schidjahres.  Auf  den  ersten 
Blick  hin  ist  kein  Zimmmeuhang  zu  bemerken ; von  der  Welt  der 
Märchen  mit  ihren  erdichteten  Gestalten  scheint  ein  grosser  Sprung  zu 
sein  zu  der  realen  Welt  des  Robinson,  in  der  alles  auf  gesetzmässige, 
natumotwendige  Weise  vor  sich  geht.  Das  Gemeinsame  zwischen  beiden 
Stoffen  möge  jedoch  darin  gefunden  werden,  dass  auch  in  Robinson  noch 
die  Phautasiethätigkeit  der  Kinder  eine  Hauptrolle  spielt,  wie  die  Er- 
zählung ja  auch  ein  Phantasiegebilde  ist,  wenn  auch  nicht  eines,  das. 
wie  die  Märchen,  ans  der  Kindheit  des  Volkes  selbst  stammt.  Auf  der 
anderen  Seite  liegt  der  Fortschritt  über  die  Märchen  hinaus  darin,  dass 
im  Robinson  dir'  objektive  Welt  mit  grösserer  Deutlichkeit  und  Schärfe 
heraustritt,  als  dies  in  den  Märchen  der  Fall  ist.  „Wenn  nämlich  das 
Kind  auf  der  Stufe,  wo  ihm  die  Märcheti  kongenial  sind,  alle  Ausseii- 
dinge  als  seinesgleichen  betrachtet  und  behandelt  imd  daher  die  Wirk- 
lichkeit lediglich  nach  seinen  Phantasieen  imd  Wünschen  gestaltet,  so 
kommt  doch  bald  die  Zeit,  wo  die  zunehmende  Erkenntnis  des  Wirk- 
lichen diese  willkürliche  Behandlung  nicht  mehi'  gestattet,  wo  alle 
Aus.senwelt  als  ein  Nicht-Ich,  als  eine  von  dem  Ich  und  seinen  Wünschen 
unabhängige  Objektivität  dem  Kinde  gegenübertritt.  Trotzdem  aber 
giebt  das  Ich  seine  alles  gestaltende  Kraft  nicht  auf,  es  modifiziert 
dieselbe  nur,  indem  es  allmählich  einsieht,  dass  es  sich  zur  Beherrschung 
und  Bewältigimg  der  Aussendiuge  nach  deren  NatiU'  richten  müsse. 
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Daraus  entspringt  dann  das  lebhafte  BedUrihis  nach  Erkenntnis  der 
Natur  und  der  Trieb,  sie  vermittelst  dieser  Erkejintnis  den  eigenen 
Zwecken  dienstbar  zu  machen.  Diese  Wandlung  tritt  in  jeder  Kindes- 
entwicklnng  ein  und  im  grossen  und  ganzen  greift  der  Kobinsonstoff  richtig 
in  diese  Phase  der  Einzelent Wicklung  ein  und  fördert  auch  umgekehrt 
das  faktische  und  praktische  Eintreten  dieser  Stufe.“  (Staude,  knltnr- 
liistorische  Stufen.) 

Indem  also  der  Kobinsonnnterricht  ein  Bild  der  Entwicklung  von 
den  Anfängen  unserer  Kultur  darstellt,  weckt  er  zugleich  den  Sinn  für 
objektive,  d.  h.  thatsächliche  Betrachtung  und  Auffassung  der  umgebenden 
Welt.  Er  wird  dadurch,  wie  schon  oben  angedentet,  zur  l*ropädeutik 
liir  die  Geschichte. 

„Und  diese  }*ropädeutik  ist  eben  deswegen  so  geeignet,  weil  jener 
Fortschritt  nicht  dargestellt  und  verfolgt  wird  an  dem  höchsten  Kultur- 
produkt,  an  der  religiös-sittlichen  Weltanschauung,  deren  Verständnis  und 
Aneignung  nur  durch  Vertiefung  in  ihre  einzelnen  Stufen  gewonnen 
wird,  sondern  in  der  dem  Kinde  greifbarsten  und  fasslichsten  Gestalt, 
an  der  Überwältigung  und  Dienstbarmachnng  der  Natur,  an  der  Kiesen- 
arbeit, welche  vorgeschichtliche  und  geschichtliche  Menschengeschlechter 
zum  Zwecke  ihrer  menschenwürdigen  Existenz  geleistet  und  den  Kindern 
der  Gegenwart  zum  behaglichen  Genuss  überliefert  haben.  Dieser  ge- 
waltige Fortschritt,  diese  unzähligen  Kulturleistnngen  werden  in  der 
Kobinsouerzählung  konzentriert  und  gleichsam  in  einen  Brennpunkt  ver- 
einigt, und  wenn  nur  diese  Seite  derselben  vom  Unterricht  gebührend 
ge\s'ürdigt  wird,  daun  wird  die  gedankenlose  Stumpfheit  und  gefühUose 
Roheit,  mit  der  so  viele  Zeitgenossen  die  alltäglich  gewordenen  Errungen- 
schaften, Eründnngen  und  Wohlthateu  der  kulturgeschichtlichen  Arbeit 
gebrauchen  und  missachten,  von  den  Kindern  fembleiben,  und  dafür  wird 
geschaffen  werden  freudiges  Staunen,  dankbare  Hinnahme  und  Teilnahme 
und  bewusste  Versenkung  in  das  Warum?  und  Woher?  aller  in  die 
Gegenwart  hineinragenden  geistigen  und  materiellen  Denkmale  der  Ver- 
gangenheit.“ (Staude  a.  a.  0.) 

ln  ähnlicher  Weise  setzt  Zillig  auseinander: 

„Wie  der  Mensch  der  Urperiode  zu  seinen  wenigen  mechanischen 
Verrichtungen  Muscheln,  Knochen,  Manzenteile  ohne  vorherige  Bear- 
beitung, so  wie  die  Natur  sie  ihm  bot,  benutzte;  wie  er  weiterhin  Meil 
und  Lanzenspitzen , Messer  und  Gerätschaften  zur  Bearbeitung  des 
Bodens,  zur  Herstellung  der  Wohnung  oder  Grabstätte,  ja  schon  einzelnen 
Zierrat  in  freilich  oft  mühevoller  Weise  aus  Stein  fertigte,  bis  er  endlich 
in  den  Metallen  ein  Mittel  zur  Befriedigung  mannigfaltigster  Bedürfnisse 
und  in  dieser  Verwendbarkeit  wiederum  einen  .\nreiz  zu  immer  neuen 
Erfindungen  empfing;  mit  welcher  i’berlegung  und  Umsicht  bei  Schaffung 
einer  bergenden  und  schützenden  Wohnung  zu  verfahren  war,  wenn  das 
Bedürfnis  nach  sicherer  Ruhe,  die  Notwendigkeit,  sich  gegen  Feinde  in 
tierischer  und  menschlicher  Gestalt  zu  verteidigen,  dazu  nötigte;  wie 
viel  Anstrengung  und  Schweiss  es  kostete,  der  Natur  die  Nahrung  ab- 
zugewinnen,  und  mit  welchem  .\ufwand  von  Kraft,  Mut  und  schlauer 
Berechnung  sich  der  Mensch  die  Herrschaft  über  die  Tiere  sichern 
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musste,  indem  er  die  einen  zu  bekämpfen,  die  andern  seinem  Unterhalt 
dienstbar  zu  machen  hatte;  wie  der  Mensch  sich  hauptsächlich  dadurch 
über  den  tierischen  Standpunkt  erhob,  dass  er  nicht  alles,  was  ihm  der 
Augenblick  bot,  auch  verbrauchte,  sich  den  Überfluss  vielmehr  für  die 
Zukunft  anfbewahrte,  dass  er  sich  Zwecke  setzte,  über  das,  was  er 
später  nötig  haben  werde,  im  voraus  sorglich  nachdenkend,  dass  er  fttr 
jene  Zwecke  sich  die  Mittel  berechnete  und  mit  Anstrengung  aller 
Kräfte  bereitete;  wie  dabei  namentlich  das  Feuer  zum  mächtigen  Hebel 
seiner  Entwicklung  sich  gestaltete,  etc.  — Dies  alles  Anden  wir  in  der 
Geschichte  Kobinsons  in  konkreter,  für  die  Kinder  fasslicher  Weise  dar- 
gestellt“  •) 

Bekanntlich  forderte  auch  Biedermann  in  seinem  Schriftchen 
„Der  Geschichtsunterricht  in  der  Schule“  zunächst  einen  kultur- 
geschichtlichen Anschauungsunterricht.  Derselbe  solle  an  die 
Dinge  der  Umgebung  anknüpfen  und  diese  zu  Ausgangspunkten  für  eine 
rflckblickende  Betrachtung  machen.  Man  würde  also  z.  B.  den  Schüler 
von  der  Anschauung  der  gegenwärtigen  Kleidung,  Nahrung,  Wohnung, 
häuslichen  Einrichtungen  und  anderer  Erscheinungen  des  ihn  umgebenden 
Kulturlebens  hinüberleiten  zu  der  Anschauung  eben  dieser  Vorkommnisse 
in  einem  früheren  Zeiträume  u.  s.  w.  Die  wichtigsten  Resultate  eines 
solchen  knlturgeschichtlichen  Anschauungsunterrichts  seien  folgende : 
1.  Die  Übnng  nnd  Schärfung  des  Beobachtungs-  und  Vergleichungssinnes 
bei  den  Schülern.  2.  Die  Anleitung  nnd  Gewöhnung  derselben,  auch  an 
den  alltäglichen  Vorkommnissen  nicht  stumpf  nnd  gleichgiltig  vorüber- 
zngeben.  3.  Die  erste  Weckung  des  Bewusstseins  von  einem  Fortschreiten, 
einer  Vervollkommnung  der  Menschheit  durch  eigene  Thätigkeit,  durch 
Arbeit,  durch  gegenseitige  Hilfsleistungen  n.  s.  w. 

Gewiss  sehr  richtig.  Aber  unstreitig  wird  das  Interesse  für  kultur- 
geschichtliche Thatsachen  und  Aufgaben  nachhaltiger  und  wärmer  werden, 
wenn  es  mit  der  Teilnahme  für  die  Schicksale  einer  bestimmten  Persön- 
lichkeit verknüpft  ist.  Der  Biedermannsche  Anschannngsunterricbt  mnas 
notwendigerweise  etwas  Nüchternes  nnd  Langweiliges  bekommen  — eine 
Bethrcbtung,  welche  man  für  die  Robinsonerzählung  nicht  zu  haben 
braucht.  Hier  wird  das  Interesse  an  der  Person  des  Einsiedlers  in  den 
Kindern  ein  unmittelbares  Leben  gewinnen  nnd  so  stark  werden,  dass  es 
auch  auf  die  übrigen  Unterrichtsgegenstände,  auf  die  kulturhistorischen 
Betrachtungen  wie  auf  die  naturkundlichen,  in  der  erfolgreichsten  Weise 
ein  wirkt. 

Und  hiermit  sind  wir  bei  dem  letzten  Punkt  angelangt,  den  wir 
hier  noch  zu  berühren  haben.  Es  handelt  sich  noch  darum,  kurz  uach- 


*)  Zillig.  XIV.  Jahrb.,  S.  108 f.  Erläuterungen  zum  XIV.  Jahr- 
buch. Leipzig  1882,  Veit  und  Comp.  Verel.  Wo  h Irabe,  Über  Gewissen 
und  Gewis.sensbildung,  Programm  des  Weimar.  Seminars  1888,  S.  53  f. 
Evangel.  Schulblatt  von  Dörpfeld:  Erinnernng  an  das  Zillersche 
Seminar  in  Leipzig,  4.  Heft  1883.  Th.  Wiget,  Weim.  Kirchen-  und  Schul- 
blatt, 1880  Nr.  1.  Der 8.,  Praxis  der  Schweiz.  Volks-  und  Mittelschule, 
1881  Nr.  1.  Beyer,  die  Naturkunde  iiu  erz.  Unterricht.  Reins  pädagog. 
Studien,  2.  Heft  1883  und  Leipzig  188.V 


Digitizeo  l:,  CiOo-jIt 


Das  zweite  Schnijahr. 


15 


zaweisen,  wie  die  Robinsonerzählnnft  zugleich  als  Konzentrations- 
stoff dient.  Folgende  Fächer  sind  — ebenso  wie  im  ersten  Schuljahre  — 
zu  berücksichtigen:  Naturkunde,  Deutsch  (Lesen  und  Schreiben), 
Rechnen,  Zeichnen  und  Singen.  Unter  der  Bezeichnung  „Natur- 
kunde“ fassen  wir  zugleich  das  Geographische,  Technologische  und 
Kulturhistorische  zusammen.  Sämtliche  Fächer  stehen  im  Dienst  des 
Gesinnungsunterrichts  und  schliessen  sich  diesem  teils  direkt,  teils  in- 
direkt an,  so  dass  hierdurch  ein  organisches  Ineinandergreifen  der  Lehr- 
fächer entsteht.  Die  Konzentrationsidee,  wie  wir  sie  im  ersten  Schuljahi' 
dnrchgefbhrt  haben,  bleibt  also  auch  hier  voll  und  ganz  bestehen.  Die 
Naturkunde  erhält  vom  Gesinnungsunterricht  direkte  Weisungen,  ebenso 
das  Singen.  Das  Zeichnen  schliesst  sich  teils  dem  Gesinnungsunterricht 
unmittelbar,  teils  mittelbar  durch  die  Naturkunde  an.  Ebenso  auch  das 
Rechnen,  das  seinen  Ausgangspunkt  ebenfalls  in  den  behandelten  Sach- 
gebieten findet. 

So  hängt  alles  von  dem  Mittelpunkt  der  Gesinnnngsbildnng , dem 
Gesinnnngsstoff,  ab.  Und  insofern  ist  die  Frage,  welcher  Stofi 
dieses  sei,  fiir  Jedes  Schnijahr  die  wichtigste.  Denn  sie  ist  zugleich 
Kern-  und  Angelpunkt  der  Konzentrationsfrage,  wie  wir  in  den  ein- 
leitenden Kapiteln  des  „ersten  Schuljahres“  auseinander  gesetzt  haben. 
Die  Theorie  des  Lehrplans,  dessen  erstes  und  hauptsächlichstes  Stück  die 
Auswahl  und  Aufeinanderfolge  des  Gesinnnngsstoffes  bildet,  setzt  für  das 
zweite  .Schuljahr  die  Robinsonerzählnng  ein.  An  Robinson  ist  das 
herrschende  Interesse  gefesselt;  ans  ihm  müssen  sich  alle  die  religiüs- 
sittlichen  Antriebe  ergeben,  welche  bestimmend  auf  die  Charakterbildung 
unserer  Züglinge  einwirken.  Br  bildet  aber  auch  den  Ausgangspunkt 
für  alle  übrigen  Besprechungen,  die  es  nicht  auf  das  Wachsen  der  Teil- 
nahme, sondern  vielmehr  auf  das  der  Erkenntnis  abgesehen  haben.*) 

Auf  solche  Weise  suchen  wir  die  Idee  des  erziehenden  Unterrichts 
in  unseren  Schulen  zu  verwirklichen.  Mit  ihr  hängt  auf  das  engste  die 
Wahl  unseres  Gesinnnngsstoffes  zusammen,  von  ihr  ist  unsere  gesamte 
pädagog^ische  Überlegung  durchdrungen.  Sie  kann  falsch  sein;  niemand 
aber  wird  den  Verfassern  den  Vorwurf  machen  künnen,  von  der  her- 
gebrachten Volksschulpraxis  ohne  tiefer  gehende  Beweggründe  sich  ent- 
fernt zu  haben. 

2.  Die  Erzählung. 

siehe  „Lesebuch  für  das  zweite  Schnijahr“,  2.  Aufl.  Dresden. 
Seite  dl — 58.  Preis  60  Pf. 


*)  Was  Herr  Dr.  Fröhlich  gegen  die  Robinsonerzählnng  vorgebracbt 
hat  (die  wissensch.  Pädagogik,  1.  Aufl.  Wien  1883,  S.  153,  3.  Aufl.  S.  184f.) 
ist  durch  P.  Z i 1 1 i g widerlegt  worden.  (Pädag.  Stad.  1884,  2. Heft  S.  33 — 37.) 
Neuerdings  ist  wieder  im  Rhein.  Schulmann  (Neuwied  1885,  Seite 
361  ff)  eine  kritische  Besprechni^  des  Konzentrationsstoffes  für  das  2. 
Schnijahr  veröffentlicht  worden.  Dieselbe  war  jedoch  keineswegs  geeignet, 
unsere  Überzeugung  auch  nur  im  mindesten  zu  erschüttern.  Vergl.  den 
Aufsatz  von  Grabs,  Erziehungsschale  1885,  Nr.  12,  Seite  148,  ferner  den 
Streit  Wiget-Knoni  in  der  Schweizer.  Lehrerzeitnng  1883,  Nr.  30  u.  31, 
und  Beilage  zu  Nr.35.  Ferner  Rhein-Schulmann  188-5,  Nr.  11  und  1886. 
2:  Emme,  Ist  die  Robinsonerzählnng  der  geeignete  Lehrstoff’  für  da.s 
2.  Schuljahr?  — 
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3.  Die  Behandlung  des  Stoffes. 

Vorbemerkungen. 

1.  Die  allgemeinen  Grundzäge  für  die  Behandlung  des  Stoffes 
sind  im  „ersten  Schuljahr“  Seite  22 — 43  dargelegt.  Der  Stoff,  welcher 
tiir  die  einzelnen  UuterrichtsfUcher  gegeben  ist,  wird  in  kleine  StUcke 
zerlegt,  in  sogenannte  methodische  Einheiten.  Jede  methodische  Einheit 
aber  wird  nach  den  fünf  formalen  Stufen  durchgearbeitet. 

2.  Das  Nene  kann  auf  der  zweiten  formalen  Stufe  durch  die  Er- 
zählung des  Lehrers  (siehe  das  11.  Lesebuch)  den  Kindern  dar- 
geboten werden.  Die  Erzählung  kann  aber  auch  — und  dies  ist  in 
<ien  meisten  Fällen  vorznziehen,  weil  die  Geistesthätigkeit  der  Kinder 
dadurch  bedeutend  gesteigert  wird  — mit  Hilfe  des  Lehrers  von  den 
Kindern  selbst  anfgebaut  werden.  Über  die  Synthese  im  Geschichts- 
unterricht, sowie  über  den  sogn.  „darstellenden  Unterricht“  siehe 
das  5.  Schuljahr,  2.  Aufl.,  Seite  47  und  XVLLI.  Jahrbuch,  S.  178 f. 

3.  Dass  mit  dem  Erzählen  von  seiten  der  Kinder  der  Unterrichts- 
prozess  nicht  abgeschlossen  imd  vollendet  ist,  soll  hier  noch  besonders 
hervorgehoben  werden.  Es  handelt  sich  vor  allem  darum,  die  Kinder  in 
ilen  dargebotenen  oder  erarbeiteten  Stoff  zu  vertiefen  und  die  allgemeinen 
Begriffe  aus  dem  konkreten  Material  abzuleiten.  Die  Vertiefung  geschieht 
am  besten  in  der  Form  der  Unterhaltung,  wobei  man  sich  nur  hüten 
muss,  in  das  so  beliebte  „Abfragen“  zu  geraten.  Für  diese  Unterhaltungen 
kann  die  Ausgabe  von  Campe  dem  Ijchrer  mancherlei  Winke  geben. 

4.  Die  religiös-sittlichen  Sätze,  die,  wo  es  geht,  in  einem 
Bibelspruch  gipfeln,  werden  an  geeigneten  Stellen  wiederholt  und  zu- 
sainmengestellt.  Dabei  muss  natürlich  fortwährend  auf  das  religiös-sittliche 
Material  des  ersten  Schuljahres  Rücksicht  genommen  werden.  Die  Über- 
sicht über  das  ganze,  in  den  beiden  ersten  Schuljahren  erarbeitete  Material 
findet  am  Ende  des  zweiten  Schuljahres  statt. 

h.  Im  Folgenden  geben  wir  in  kurzen  Umrissen  das  religiös-sitt- 
liche Material  an,  welches  im  Anschluss  an  die  einzelnen  Abschnitte  der 
Hobinsür.erzühhmg  zur  unterrichtlichen*  Durcharbeitung  sich  darbietet. 
Die  Bearbeitung  im  einzelr.cn  ist  natürlich  dem  betr.  Lehrer  überlassen, 
da  wir  in  den  Schuljaliren  nur  ,\nhaltepunkte  für  seine  Präparationen 
zu  geben  beabsichtigen,  um  eigenem  Nachdenken  fmd  freier  Selbstthätig- 
keit  nicht  vorzngreifen. 

Üb  ersieht  des  Stoffes.*) 

1.  Robinson  bei  seinen  Eltern.  Es  wird  die  Faulheit  des 
Bremer  Knaben  gerügt,  der,  anstatt  zu  arbeiten,  am  Hafen  spazieren  geht. 

*)  Unser  Lesebuch  bietet  30  Hauptabschnitte  dar.  Dieselben  sind 
aber  keineswegs  zugleich  methodische  Einheiten;  vielmehr  zerfallen 
einzelne  Hauptabschnitte  des  Textes,  je  nach  ihrem  religiiis-sittlichen  In- 
halt, in  mehrere  methodische  Einheiten,  andere  wieder  können  in  eine 
methodische  Einheit  zusammengezogen  werden.  Hierin,  in  der  Aufstellung 
und  Aufeinanderfolge  der  methodischen  Einheiten,  liegt  die  Freiheit 
des  Lehrers  gegenüber  der  Gebundenheit  an  den  psychologischen 
Fortgang  innerhalb  der  einzelnen  Einheiten. 
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.Scharfen  Tadel  erfthrt  ferner,  dass  ßebinson,  ohne  die  Eltern  fi^efragt 
za  haben,  dem  lockenden  Schalkamerad  folget  nnd  mit  anf  das  Schiff 
geht  Sprach:  Wenn  dich  die  bösen  Bnben  locken,  etc.  Httssifrg^an^  ist 
aller  Laster  Anfang.  Ehre  deinen  Vater  nnd  deine  Mutter  und  verlasse 
sie  nicht.  Ihr  Kinder,  seid  gehorsam  euren  Eltern.  4.  Gebot.  Gedicht: 
Warnung.  Lesebach  II,  S.  63. 

2.  Robinsons  Seereise.  Es  wird  gelobt,  dass  Robinson  den  Ent- 
schloss fasst,  zn  seinen  Eltern  znrückzukehren.  Um  so  schärfer  wird 
hernach  getadelt,  dass  er  die  Ansfhhmng  bald  vergessen  hat.  Seine  Rene 
war  nur  von  kurzer  Dauer. 

3.  DerSchiffbrnch.  Zu  tadeln  ist,  dass  Robinson  bei  Beginn  des 
zweiten  Sturmes  nicht  an  den  denkt,  der  „Wolken,  Lnft  und  Winden  giebt 
Wege,  Lauf  nnd  Bahn“  und  der  ihn  im  ersten  Sturm  errettete.  Robinson 
kommt  in  grosse  Lebensgefalir;  aber  glücklich  wird  er  daraus  gerettet. 
Da  dankt  er  dem  lieben  Gott  auf  den  Knieen  für  seine  Rettung.  Das  war 
gut  von  ihm.  Spruch : Not  lehrt  beten.  Unrecht  war  es,  dass  er  an  seiner 
Rettung  verzweifelte. 

4.  Die  Insel.  Robinson  war  ganz  allein  auf  der  Insel.  Er  fürchtete 
«ich.  Dachte  er  an  den  lieben  Gott?  Abendgebet:  „Nie  bist  du  Höchster“ 
n.  8.  w.  Er  hatte  nichts  zu  essen  und  nichts  zn  trinken.  Da  half  ihm  der 
liebe  Gott  Auch  erblickte  er  gar  bald  das  Schiff,  welches  auf  dem  Felsen 
hängen  geblieben  war.  Spruch:  Wo  die  Not  am  grössten,  da  ist  Gottes 
Hilfe  am  nächsten. 

5.  Robinson  besucht  das  Schiff.  Auf  dem  Schiffe  gab  es  viele 
nützliche  Dinge,  welche  Robinson  gut  gebrauchen  konnte.  Auch  Geld 
fand  er.  Konnte  ihm  solches  etwas  nützen?  Anf  dem  Schiff  empfing 
ihn  das  Bellen  des  Hundes.  Konnte  ihn  Robinson  bei  sich  behalten? 
Wir  freuen  uns,  dass  derselbe  Robinson  nachspringt  und  dass  dieser  den 
Hund  bei  sich  behält  und  pflegt.  Er  ist  treu  und  gut.  Robinson  ist 
nnn  nicht  mehr  allein  nnd  einsam. 

(■).  Robinson  richtet  sich  ein.  Es  wird  gelobt,  dass  Robinson 
Üeissig  arbeitet  und  keine  Mühe  scheut,  um  sich  eine  Wohnung  zu  bauen; 
ferner,  dass  er  alle  seine  Sachen  in  guter  Ordnung  hält,  dass  er  seine 
Zeit  einteilt.  Wechsel  von  Arbeit  und  Erholung.  Es  wird  getadelt,  dass  er 
nicht  an  Gott  denkt  und  nicht  an  seine  Eltern,  da  es  ihm  jetzt  gut  ergeht. 

7.  Eine  unverhoffte  Freude.  Robinson  hatte  bis  jetzt  noch  kein 
Brot  Und  wie  hätte  er  sich  solches  verschaffen  können?  Da  erhält  er 
die  Hoflüiung,  dass  er  in  den  nächsten  .laliren  solches  sich  bereiten  könne, 
•letzt  dankt  er  Gott  für  diese  neue  Gabe.  Gebet:  Unser  täglich  Brot 
gieb  uns  heute.  „Barmherzig  und  gnädig  ist  der  Herr“  u.  s.  w.  Es  wird 
auch  gelobt,  dass  Robinson  sparsam  ist  nnd  jedes  Körnlein  sammelt  bei  der 
Ernte.  Nur  so  konnte  er  sich  nach  und  nach  mehr  samm»’ln.  Ijosebuch  11, 
Xr.  32—38. 

8.  Das  Erdbeben.  Robiuson  kam  in  grosse  Gefahr.  Wie  leicht 
konnte  die  Felsenwanil  über  seine  Hütte  herstürzea  und  ihn  begraben. 
Gott  aber  rettet  ihn  ans  dieser  grossen  Gefahr.  Dankte  er  ihm  dafür? 
X’ein,  er  vergass  es.  Er  hatte  sich  sogleich  Uber  die  Arbeit  hergemacht. 
Das  war  nicht  recht  von  ihm. 

2 
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9.  Robinson  wird  krank.  Jetzt,  wo  ein  heftif^es  Fieber  Robinson 
pla«rte,  gedachte  er  seiner  Eltern.  Eine  bittere  Reue  überfiel  ihn.  Er 
betete  inbrönstiK'  zu  Gott  und  ftestand,  wie  schweres  Unrecht  er 
seinen  Eltern  znp;efüg;t  habe.  Er  bat  sie  um  Verzeihung  und  bereitete 
sich  zum  Tode  vor.  Aber  der  liebe  Gott  half  ihm  auch  diesmal.  Er 
wurde  wieder  gesund.  Sein  erstes  war  nun,  dass  er  die  Bibel  holte  und 
darin  las,  dass  er  Gott  dankte  und  sich  vomahm,  nun  täglich  ein  Stück 
ans  der  Bibel  zu  lesen.  Spruch : Rufe  mich  an  in  der  Nut,  so  will  ich  dich 
erretten,  und  du  sollst  mich  preisen.  — Befiehl  dem  Herrn  deine  Wege  u.  s.  w. 

10.  Der  erste  Jahrestag  auf  der  Insel.  Robinson  fürchtete 
sich  jetzt  nicht  mehr.  Warum  nicht?  Der  liebe  Gott  war  immer  bei 
ihm  und  beschützte  ihn.  Er  war  gut  und  fromm  geworden.  Wie  der 
.Jahrestag  herangekommen  war,  dachte  er  mit  bitterer  Rene  an  seine 
Eltern,  die  wohl  um  ihn  weinen  würden.  Dies  war  ein  Feiertag  für 
ihn.  Lieder:  Noch  lässt  der  Herr  mich  leben  (zwei  Strophen).  Mein 
erst  Gefühl  sei  Preis  und  Dank  (5  Strophen).  Lesebuch  II,  Nr.  1 u.  2. 

11.  Robinson  sieht  sich  weiter  auf  der  Insel  um.  Gott 
überschüttet  Robinson  mit  neuen  Wohlthaten.  Spnich:  Herr,  wie  sind 
deine  Werke  so  gross  und  viel!  etc. 

12.  Die  Ernte.  Gott  der  Geber  aller  guten  Gaben.  Spruch:  Im 
.Schweisse  deines  Angesichts  sollst  du  dein  Brot  essen.  Lesebuch  II,  Nr.  38. 
— Aller  Augen  warten  u.  s.  w. 

13.  Robinson  als  Töpfer.  Durch  Fleiss  und  Nachdenken  kann 
der  .Mensch  sein  Ziel  erreiclien.  Er  darf  nur  nicht  müde  werden,  nach- 
lasseii  oder  gar  verzweifeln. 

14.  Der  Sonntag.  Robinson  hatte  so  eifrig  gearbeitet,  dass  er 
den  Sonntag  darüber  vergessen  hatte.  Das  war  selir  Unrecht.  Denn  es 
steht  geschrieben:  Sechs  Tage  sollst  du  arbeiten,  aber  am  siebenten  ist 
der  Tag  des  Herrn,  deines  Gottes,  da  sollst  du  kein  Werk  thun.  Wochen- 
tage. .Sonntage.  Arbeitstage.  Festtage.  Ruhetage.  Sonntagsfeier. 
Gottesdienst.  Weihnachten.  Ostern.  Pfingsten.  Gedicht:  Sonntag.  Lese- 
buch 11,  Nr.  12  u.  13.  Lied:  Wach  auf  mein  Herz  und  singe.  Lese- 
buch II,  Nr.  3.  (2  Strophen.) 

15.  Robinson  als  B'ischer.  S.  Nr.  13.  Lesebuch  II,  Nr.  62. 

16.  Robinson  fängt  Ziegen  ein.  S.  Nr.  13.  Lesebuch  11. 
Nr.  44 — 47. 

17.  Robinson  als  Bäcker.  S.  Nr.  13. 

18.  Robinson  baut  sich  einen  Kahn.  S.  Nr.  13.  Lesebuch  II, 
Nr.  64  u.  65. 

19.  Robinson  macht  sich  Kleider.  Robinson  hatte  seine 
Kleider  verbraucht.  Er  schämte  sich,  in  seinen  Kleidern  umherzugehen. 
Es  war  recht,  dass  er  sich  neue  verfertigt,  wenn  sie  auch  nicht  so  kunst- 
voll waren,  wie  seine  früheren. 

20.  Eine  neue  Entdeckung.  Es  war  sehr  Unrecht,  dass  Robinson 
sein  Vertrauen  auf  Gott  so  schnell  verlor.  Ifreilich  war  seine  Angst 
über  die  Bhissspur,  die  er  im  .Sande  gesehen,  sehr  gross.  Welchen  Spruch 
hatte  er  also  ganz  vergessen?  Durfte  er  seine  häusliche  Ordnung  ver- 
nachlässigen? — Später  sieht  er  die  Überreste,  welche  die  Menschen- 
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fresser  am  Strand  zurückgelassen.  Sein  Entsetzen  ist  gereclifertigt.  Eis 
sind  wilde,  rohe  Menschen,  die  so  Grässliches  thun  können. 

21.  Nene  Landung  der  Wilden.  Robinson  wird  gelobt,  dass  er 
dem  armen  Wilden  so  thatkräftig  beispringt  und  ihn  rettet.  Durfte  Robinson 
die  Wilden  töten?  Notwehr?  Der  gerettete  Wilde  beweist  sich  sehr 
dankbar  und  gehorcht  Robinson. 

22.  Robinson  macht  genaue  Bekanntschaft  mit  seinem 
Wilden.  Robinson  hatte  sich  doch  oft  einsam  gefühlt,  trotzdem  er  die 
treuen  Tiere  bei  sich  hatte.  Diese  konnten  ihm  den  Umgang  mit  einem 
Menschen  nicht  ersetzen.  Warum  nicht?  Nun  hatte  ihm  Gott  auch  einen 
Gefährten  geschickt.  Eis  war  recht,  dass  er  diesen  so  gut  behandelt,  dass 
er  ihn  belehrt,  dass  er  ihn  kleidet.  Wie  zeigt  sich  Freitag  gegen  Robinson? 

23.  Robinson  als  Lehrer.  Robinsons  Belehrung;  Gott  liebt  die 
Menschen,  wie  ein  Vater  seine  Kinder.  Er  weiss  alles  und  erhält  die  ganze 
Welt  in  Ordnung.  Einen  bösen  Gott  giebt  es  nicht.  Es  giebt  nur  einen 
Gott  und  das  ist  ein  lieber,  guter  Gott.  Er  sorgt  filr  uns  und  beschützt  uns. 

24.  Vorbereitungen  zur  Fahrt  nach  E'reitags  Vaterland. 
Wie  gut  war  es  von  Robinson,  dass  er  die  Falut  in  Freitags  Vaterland 
unternehmen  wollte  trotz  aller  Mühseligkeiten,  trotz  aller  Gefahren! 

25.  Der  Kampf  mit  den  Wilden.  Robinson  und  Freitag  waren 
gute  Genossen.  Freitag  gehorcht  pünktlich.  Mutig  gehen  sie  in  Gefahr 
und  retten  die  Gefangenen.  Lesebuch  II,  Nr.  ti9. 

26.  Ein  glückliches  Zusammentreffen.  Die  Liebe  E’reitags 
zu  seinem  Vater  Ündet  lebhafte  Zustimmung,  sowie  die  Sorge  Robinsons 
für  die  Geretteten. 

27.  Der  Spanier  und  Freitags  Vater  fahren  in  E'reitags 
Vaterland.  Robinsons  Sorge  erstreckt  sich  immer  weiter.  Nun  will 
er  auch  den  anderen  weissen  Männern  helfen.  Dies  war  gut  von  ihm. 

. 8.  Ein  ganz  unerwartetes  Ereignis.  Nach  langer  Prüfung 
sendet  Gott  dem  Robinson  Errettung. 

29.  Die  Abreise.  Robinsons  Trennung  von  der  Insel,  von  allem, 
was  er  dort  bereitet  und  geschaffen.  Sein  Abschied  von  E'reitag.  Die 
grosse  Treue  desselben  tlndet  entschiedenen  Beifall.  Lesebuch  II, 
Nr.  54  n.  55. 

30.  Die  Heimat.  Das  Wiedersehen.  Gottes  Fügung.  Gedicht; 
Gottes  Hand.  Lesebuch  II,  Nr.  9 u.  61. 

Anmerkung. 

ln  der  Zeit  vor  Weihnachten  ündet  eine  Wiederholung  und  Ef- 
weitenuig  der  Erzählungen  von  der  Geburt  Jesu  statt,  nicht  in  streng 
unterrichtlicher,  sondern  mehr  in  erbaidicher  Weise.  Es  werden  die 
Gedichte  des  Lesebuchs;  Das  Christkind,  Wcihnachtslied,  Vom  Himmel 
hoch  da  komm  ich  her  (Lesebuch  II,  Nr.  5— 8)  herangezogen,  besprochen 
und  gelernt.  Die  Kinder  nehmen  an  den  sonntäglichen  Erbauungs- 
stunden teil. 

I.  Zusamnenstellung. 

.\m  Ende  des  Schuljahres  soll  eine  Zitsammenstellung  des  gewonneueii 
ethisch-religiösen  Materials  erfolgen,  etwa  nach  folgenden  Gesichtspunkten : 

2* 
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1.  Was  wir  von  Gott  wissen. 

2.  Wag  wir  von  Jesns  Christns  wissen.  (Erbaunnffsstnnden,  christ- 
liche Feste.) 

3.  Wie  wir  uns  gegen  nnsere  Eltern  and  unsere  KAchsten  verhalten  sollen. 

4.  Das  Verh&ltnis  der  Menschen  su  den  Tieren. 

5.  Von  dem  Seg:en  der  Arbeit. 

Wiederholung:  der  grelemten  Lieder,  Gebete  und  Sprüche.  Die  im 
ersten  Schuljahr  g:elemten  SAtze  werden  bei  passender  Gelegrenheit  heran- 
gexogen  und  mit  den  nen  gewonnenen  verknüpft.  Am  Ende  des  Schul- 
jahres kann  dann  auch  eine  schriftliche^Feststellung  der  ethisch-religdösen 
SAtze  in  Stichworten  erfolgen,  als  der  erste  Unterbau  für  den  allmAhlig 
zu  gewinnenden  Katechismus.  (S.  VIII.  Schuljahr,  I.) 

2.  Lehrbeispiel. 

Der  erste  Abschnitt,  welcher  überschrieben  ist  „Robinson  bei  seinen 
Eltern“,  zerfAllt  in  drei  methodische  Einheiten.  Die  erste  Einheit  be- 
handelt die  Knabenzeit  Robinsons,  die  zweite  die  Warnung  des  Vaters 
und  der  Mutter,  die  dritte  die  Verffihrung  Robinsons  durch  seinen  Schul- 
kameraden. Betrachten  wir  uns  die  erste  Einheit  etwas  nÄher.  Sie 
muss  zunächst  in  drei  Unterabteilungen  zerlegt  werden,  da  der  Stoff  für 
die  Erzählung  sonst  zu  gross  würde.  Jede  dieser  Unterabteilungen  wird 
nach  den  beiden  ersten  formalen  Stufen  durchgearbeitet  Ist  dies  ge- 
schehen, dann  beendet  die  dritte,  vierte  und  fünfte  Stufe  den  I^emprozess 
für  die  erste  Einheit.  Es  würde  sich  demnach  die  lülparation  für  diese 
erste  Einheit  etwa  so  gestalten: 

1.  Einheit. 

Ziel.  Ich  will  euch  heute  von  einem  Knaben  erzählen,  mit  dem 
seine  Eltern  gar  nicht  zufrieden  waren. 

I.  Stüok. 

I.  Stufe.  Der  Knabe  wohnte  nicht  in  Eisenach.  Er  wohnte  ln  einer 
Stadt,  die  weit  von  uns  lieget,  deren  Namen  aber  ihr  kennt.  Erinnerung  an 
das  Märchen  „Die  Bremer  Stadtmusikanten“.  Die  Stadt  Bremen  liegt  an 
einem  grossen  Fluss.  An  welchem  Flüsschen  liegt  Eisenach?  Wo  üiesst 
die  Hörsei  hin  ? Werra.  (Vorher  Spaziergang  dahin.)  Wenn  man  nun  an 
der  Werra  immer  weiter  geht,  so  kommt  man  endlich  nach  der  Stadt  Bremen. 
Der  Fluss  heisst  dort  aber  nicht  mehr  Werra,  sondern  Weser.  Auch 
ist  er  viel  grösser,  als  da,  wo  die  Kinder  ilui  gesehen  haben,  bei  dem 
Einfluss  der  Höreei  in  die  Werra.  (Der  Lehrer  zeichnet  eine  Karte  an 
die  Tafel,  auf  welcher  die  Hörsei  mit  Eisenach,  die  Werra,  Weser  mit 
Bremen  angegeben  ist.  Nachdem  die  Kinder  die  Karte  erklärt  haben, 
wobei  die  Strecke  von  Eisenach  bis  zu  dem  Ihmkt,  wo  die  Hörsei  in  die 
Werra  fliesst,  als  Ma-ssstab  für  die  Entfeniungen  angenommen  wird, 
zeichnen  die  Kinder  das  Kartenbild  auf  die  Schiefertafel.  Die  „Natur- 
kunde“ geht  daun  näher  auf  die  Gewässer  der  Heimat  ein.) 

Dort  ln  der  Stadt  Bremen  wohnte  also  der  Knabe,  von  dem  ich 
euch  erzählen  will.  Seine  Eltern  lebten  noch.  Siigt  mir,  was  die  Eltern 
von  encli  verlangen,  wie  ihr  in  der  .Schule  sein  sollt?  Was  thut  der 
Vater,  wenn  ihr  niclita  lernen  wollt,  wenn  ihr  lieber  dranssen  herum- 
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laufet?  So  war  es  anch  bei  dem  Bremer  Knaben,  von  dem  ich  euch 
erzählen  will. 

2.  Stufe.  Erzählung  des  Lehrers:  „Vor  vielen,  vielen  Jahren 
etc.“  bis  „Doch  lief  er  lieber  dranssen  herum“.  (Siehe  Text  im  Lesehnch.) 

Einprägung.  Wenn  der  Lehrer  das  Stückchen  ein  oder  mehrere 
Male  erzählt  hat,  richtet  er  an  die  ganze  Klasse  die  Frage:  Wer  kann 
es  wieder  erzählen?  Einer  der  sich  meldenden  Schüler  wrird  dazu  auf- 
gefordert. Der  Lehrer  lässt  ihn  ruhig  aussprechen,  ohne  ihn  zu  unter- 
brechen. Dann  folgt  u.  A.  die  Frage  an  die  ganze  Klasse,  was  hat  er 
vergessen?  oder  was  hat  er  falsch  erzählt?  Die  Erzählung  wird  nun 
ergänzt  resp.  berichtigt.  Nun  erzählt  derselbe  Schüler,  welcher  die 
erste  unvollkommene  Darstellung  gegeben  hatte,  das  Stück  noch  einmaL 
Dann  folgen  andere.  Bei  dem  Erzälüen  ist  der  individuelle  Ausdruck 
höchst  willkommen,  Ausdrücke  aus  der  Volkssprache  gestattet,  nur  grobe 
grammatische  Verstösse  werden  zurttckgewiesen , bez.  von  den  Schülern 
verbessert. 

Zeigt  sich  bei  dem  Wiedererzählen  der  Kinder  irgend  eine  Unklar- 
heit, irgend  ein  Missverständnis,  so  muss  dasselbe  sofort  beseitigt,  bez. 
aufgeklärt  werden  und  zwar  durch  eine  Unterredung  mit  den  Kindern. 
Dieselbe  wird  immer  da  den  besten  Erfolg  erzielen,  wo  ein  Bedürfnis 
dazu  von  seiten  der  Schüler  hervortritt. 

Das  leidige  Abtragen  der  Erzählung  und  Zerpflücken  des  Stoffes 
muss  ganz  unterbleiben. 

2.  Stück. 

1.  Stufe.  Am  liebsten  lief  Robinson  an  den  Fluss.  Warum  wohl? 
Die  Kinder  geben  verschiedene  Gründe  an.  Wir  waren  zusammen  am 
Prinzenteich.  Warum  hat  es  euch  dort  so  gut  gefallen?  Aut  dem  Teich 
ein  grosser  Kahn.  Wir  sind  zusammen  auf  dem  Kahn  gefahren.  Er- 
zählt mir  etwas  von  dem  Kahn.  Wie  gross  ist  derselbe?  (Schätzung 
nach  der  Schulstnbe.)  Nun  giebt  es  aber  noch  viel  grössere  Kähne. 
Man  nennt  dieselben  Schiffe.  Schiffe  so  lang  wie  unsere  Schule  und 
noch  grössere.  Viele  hundert  Menschen  können  darin  wohnen.  (Es  wird 
ein  Modell  gezeigt,  die  nnterrichtliche  Behandlung  desselben  aber  an  die 
Naturkunde  abgegeben.  Der  Unterricht  wird  bis  dabin  vollendet,  wo 
Robinson  auf  das  Schiff  geht  und  die  Erzählung  mannigfach  auf  die  Ein- 
richtung des  Schiffes  bezug  nimmt) 

Der  Kahn  ist  auf  dem  Floss,  dem  Teich,  dem  See.  (Diese  Begriffe 
sin  . ans  der  Anschauung  der  Umgebung  bekannt.)  Die  Schiffe  fahren 
auf  dem  Meer  in  weite,  weite  Länder  und  zu  fremden  Menschen.  Lese- 
buch U,  Nr.  Gl  n.  64.  Hafen!  Wer  das  so  mit  ansehen  kann,  wie  die 
Schiffe  kommen  und  gehen,  der  bekommt  gewiss  Lust,  mit  fortznfahren. 
Ob  wohl  auch  Robinson  gern  mit  fortgefahren  wäre?  (Die  Kinder 
müssen  sich  zusammenhängend  hierüber  anssprechen,  ehe  der  Lehrer  die 
Erzählung  fortsetzt.) 

2.  Stufe.  Erzählung:  „Am  liebsten  spielte  Robinson  etc.“  bis  „und 
er  war  sicher  wieder  am  Hafen.“ 

Einprägung.  Dieselbe  erfolgt  in  derselben  Weise,  wie  bei  dem 
1.  Stück.  Es  wird  sodann  das  1.  v il  2.  Stück  verbunden. 
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3.  Stück. 

1.  Stufe.  Wenn  die  Kinder  acht  Jahre  lang  in  der  Schule  waren, 
dann  werden  sie  entlassen.  Was  wird  dann  mit  ihnen?  Sie  treten  in 
die  Lehre.  Sie  ergreifen  ein  Geschäft  (Kaufmann).  Lesebuch  II,  Nr.  56 
und  60.  Warum  thun  sie  das?  Wie  muss  aber  der  Lehrling  sein,  wenn 
er  etwas  tüchtiges  lernen  will?  Wird  einer  etwas  lernen  können,  wenn 
er  lieber  an  den  Hafen  läuft  und  den  Schiffen  zusieht?  Nun  hört. 

2.  Stufe.  Erzählung:  „Als  Robinson  sechzehn  Jahre  alt  geworden 
etc.“  bis  „setzte  seinen  Hut  auf  und  lief  zum  Hafen.“ 

Einprägnng  in  der  angebenen  Weise.  Es  werden  die  drei  be- 
handelten Stöcke  im  Zusammenhang  erzählt.  Sobald  dies  von  der  Mehr- 
zahl der  Kinder  geläntig  und  sicher  geschieht  — bei  den  Schwächeren 
begnüge  sich  der  Lehrer  mit  einer  kürzeren  Erzählung  oder  mit  längeren 
Antworten  auf  vorgelegte  znsammenfassende  Fragen  — folgt  die  Ver- 
tiefung in  den  ethisch-religiösen  Gedankeninhait  des  ganzen  Stückes. 
Dann  kann  die  erste  methodische  Einheit  weiter  geführt  werden; 
dritte,  vierte  und  fünfte  formale  Stufe.  (Abstraktionsprozess.) 

3.  Stufe. 

Robinsons  Eltern  wollten,  dass  er  etwas  Ordentliches  lernen  sollte. 
Das  wollen  eure  Eltera  auch.  Robinson  aber  war  fanl  und  wollte  nichts 
arbeiten.  Er  war  so  faul,  wie  die  böse  Tocliter,  die  nicht  spinnen,  nnd 
wie  sie  zm‘  Frau  HoUe  kam,  niclit  arbeiten  wollte.  (3.  Märchen.)  Das 
war  schlecht  von  ihm.  Auch  das  war  nicht  recht,  dass  er  fortlief,  so- 
bald sein  Vater  ausgegangeu  war.  Die  Lust  au  den  Schiffen,  das  Ver- 
gnügen am  Wasser  und  am  Hafen  standen  ihm  höher  als  die  Arbeit. 
Sein  Vater  aber  meinte  es  doch  so  gut  mit  ihm.  Worin  zeigte  sich  das? 
Er  wollte,  dass  er  ein  ordentlicher  Kaufmann  würde,  der  sich  redlich  er- 
nähren könnte.  Euere  Eltern  wollen  das  auch.  Aber  deshalb  müsst  ihr 
arbeiten.  Auch  Robinson  hätte  arbeiten  müssen,  denn  mu’  durch  tüchtige 
Arbeit  kann  man  sein  Brot  redlich  verdienen.  Eine.  Zeit  lang  fasste 
Robinson  auch  den  guten  Vorsatz,  recht  fleissig  zn  werden  und  zu  arbeiten 
— aber  der  Vorsatz  blieb  nicht  lange  bei  ihm.  Das  war  nicht  recht. 
Und  wie  bei  euch,  Kinder? 

4.  Stufe. 

1.  „Wir  sollen  fleissig  sein  und  arbeiten“  (Wiederholung). 

2.  „W'ir  sollen  bei  nnserem  guten  V^orsatz  bleiben  und  ihn  nicht 
wieder  vergessen.“ 

3.  „Wer  fanl  ist,  der  kann  sich  nicht  ernähren.  Es  kann  ihn  Niemand 
brauchen.“ 

Diese  Sätze  sind  das  Resultat  des  auf  der  dritten  Stufe  durch  Unter- 
lialtnng  erarbeiteten  religiös-sittlichen  Materials. 

5.  Stufe. 

Wenn  ilir  aus  der  Schule  entlassen  seid,  was  sollt  ihr  da  thun? 
Wenn  du  eine  .\rbeit  verrichten  sollst,  hast  aber  keine  Lust  dazu,  willst 
lieber  in  den  Wald  laufen,  was  willst  du  da  thun?  (Ähnliche  Beispiele.) 


Digilircd  by  C’.oogle 


Das  zweite  Schuljahr. 


23 


Beispiele  aus  dem  Lesebuch,  Nr.  46,  „Versuchung“ ; 

Oar  emsig  bei  den  Büchern 
ein  Knabe  sitzt  im  Kämmerlein, 
da  lacht  herein  znm  Fenster 
der  lustg'e  blanke  Sonnenschein. 

Ebenso  Nr.  37,  „Der  Faule“: 

Heute  nach  der  Schule  gehen, 
da  so  schönes  Wetter  ist?  etc. 

Auch  Nr.  38,  „Vom  dummen  Hänschen“,  kann  hier  herangezogen 
werden. 

Anmerkung, 

Dies  eine  Beispiel  möge  anzeigen,  wie  die  einzelnen  Abschnitte  be- 
handelt werden  sollen.  Es  ist  hier  noch  besonders  darauf  hinzuweisen, 
* wie  der  poetische  Teil  des  Lesebuchs  ganz  eng  mit  dem  Gesinnungsstoff 
znsammenhängt,  wenn  dies  auch  nicht  auf  den  ersten  Blick  ersichtlich 
i.st.  So  spricht  Robinson  nach  seiner  Genesung:  „Noch  lässt  der  Herr 
mich  leben“  (Nr.  2).  Das  Schiff  wird  hierhin  und  dorthin  getrieben 
(Nr.  9:  „Gottes  Hand“,  Nr.  61  : „Das  Meer“,  Nr.  65:  „Rätsel“).  Die 
Sorge  seiner  Mutter  findet  Ausdruck  in  Nr.  66:  „Zum  Geburtstag  der 
Mutter“  u.  s.  w.  Der  denkende  Lehrer  wird  die  Zusammenhänge  zwischen 
Gesinnungsstoff  und  Lesebuch  bald  gewahr  werden  und  sie  bei  seinem 
Tnterricht  wohl  beherzigen.  Es  wird  kaum  ein  poetisches  Stück  sein, 
welches  nicht  herangezogen  werden  könnte.  Über  den  prosaischen  Teil 
des  Lesebuchs  nur  so  viel,  dass  derselbe  im  Wintersemester  des  zweiten 
Schuljahres  gelesen  werden  soll,  nachdem  der  Unterricht  im  Robinson 
bereits  weit  vorgeschritten  ist. 


II.  Naturkunde.*) 


Litteratur:  Siehe  „das  erste  Schuljahr“,  3.  Aufl,  S.  98.  Ferner:  Beyer, 
die  Naturkunde  im  erziehenden  Unterricht,  in  Reins  pädagog.  Studien, 
2.  Heft  1883.  Winzer,  Ist  die  Heimatkunde  ein  selbständiger  ünter- 
richtsgegenstand ? in  Reins  pädagog.  Studien,  2. Heft  1883^  Dresden.  Beyer, 
Hie  Naturwissenschaften  in  der  Erziehungsschule,  Leipzig  1885.  — .Tnnge, 
der  Dorfteich,  Kiel  1885.  — 


I.  Die  Auswahl  des  StofTes. 

Wir  haben  den  bestimmenden  Grundsatz  für  die  Auswahl  des  Stoffes 
bereits  am  Schluss  des  voranstehenden  Abschnittes  angegeben:  Die 

*1  Die  Naturkunde  ist  uns  im  zweiten  Schuljahre  die  N aturkunde 
der  Heimat,  eine  Bezeichnung,  welche  noch  einer  zweifachen,  näheren 
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Natnrkande  ordnet  sich  durchgängig:  dem  kon- 
zentrirenden  Gesinnn ngsstoff  unter.  Dabei  erinnern  wir  uns 
der  Gedanken , welche  auch  für  den  betreffenden  Abschnitt  des 
ersten  Schuljahres  massgebend  waren.*)  Dort  war  es  leicht  nachzn- 
weisen,  dass  die  Naturkunde  nicht  einen  besonderen,  in  sich  abgeschlossenen 
Gedankenkreis  mit  eigenen  Mittelpunkten  liaben  durfte,  sondern  dass  die 
Stoffe,  welche  dnrchgearbeitet  wurden,  ihren  Ausgangspunkt  im  Ge- 
sinnungsunterricht  erhielten,  und  dass  von  hier  aus  das  Interesse  auf  die 
Dinge  der  Umgebung  gelenkt  wurde.  Die  Einheit  des  Gedanken- 
kreises, welche  durch  eine  solche  Behandlung  herbeigefdhrt  wird,  muss 
auf  demselben  Wege  auch  im  zweiten  Schuljahr  erreicht  werden.  Denn 
es  ist  klar,  dass  bei  einer  selbständigen  Durchführung  des  naturkundlichen 
Unterrichts  in  der  Weise,  wie  er  jetzt  in  unseren  Schulen  erscheint,  ein 
neuer  Mittelpunkt  für  die  Kleinen  geschaffen  wird,  der  notwendiger 
Weise  dem  vom  Gesinnangsunterricht  anfgebauten  Gedankenkreis  hemmend 
entgegentritt,  da  er  mit  gleicher  Stärke  sich  geltend  macht  und  seinem 
Inhalt  nach  dem  ersteren  vielfach  entgegengesetzt  ist.  Wir  würden  der 
Gedankenarbeit  der  Kinder  viel  zu  viel  Zutrauen,  wenn  wir  glaubten,  dass 
ihre  Phantasiethätigkeit  von  selbst  die  Fäden  spinnen  würde,  welche  beide 
neben  einander  herlaufenden  Gedankenkreise  verbinden  und  zur  Einheit 
zusiimmenfassen  könnten.  Damit  scheinen  wir  allerdings  in  Widersprach 
zu  treten  zu  dem  oben  angeführten  Satze  Herbarts,  welcher  im  Unterrichte 
zwei  Glieder  nachweist , das  eine  der  Erkenntnis  gewidmet , das  andere 
der  Teilnahme.  Jedoch  nur  scheinbar.  Die  beiden  Glieder  treten  auch 
hier  auf : in  dem  Erzählnngsunterricht  die  Teilnahme,  in  der  Naturkunde 
die  Erkenntnis,  nur  dass  sie  im  Geiste  des  Schülers  nicht  vereinzelt  neben 
einander  erscheinen,  sondern  ein  geschlossenes  Ganzes  aasmachen.  Und 
zwei  von  einander  unabhängige  Gedankenkreise  hat  auch  Her  hart  durch 
seinen  Ausspruch  nicht  im  Auge  gehabt.  Auf  höheren  Altersstufen  kann 
man  der  gereifteren  Kraft  des  .Schülers  es  eher  überlassen,  die  verbindenden 
Fäden  selbst  zu  suchen  und  zu  ziehen,  im  Volksschulunterricht,  und  nament- 
lich auf  den  Elementarstufen  desselben,  ist  den  Zöglingen  eine  Hilfe- 
leistung hierzu  unentbehrlich.  Wir  müssen  es  vermeiden,  den  Kindern 
einen  zweiten  Mittelpunkt  zu  geben,  welcher  der  Wirksamkeit  des  andern 
hemmend  entgegentreten  und  das  Resultat  des  erziehenden  Unterrichts  in 


Bestimmung  bedarf.  Erstens  ist  hier  „Naturkunde“  im  weitesten  Sinue 

fenommen,  in  welchem  sie  nicht  nur  das  Naturgeschichtliche  und  Physi- 
alische,  sondern  auch  das  Geographische,  Astronomische  und  Teclmo- 
logische  der  zweiten  Unterrichtsstufe  mit  in  sich  begreift;  fürs  zweite  werden 
in  ihr  nur  diejenigen  Stofi'e  ihres  Gebietes  herangezogen,  welche  ihrer 
Natur  und  ihrer  Bedeutung  nach  sich  zur  vollen  Durcharbeitung  nach  den 
5 formalen  Stufen  eignen,  während  die  Heranziehung  derjemgen  Stoffe 
aus  ihrem  Bereiche,  die  nur  als  Apperzeptionshilfen  auf  den  ersten  Stufen 
der  übrigen  Unterrichtsfächer,  namentlich  der  historischen,  sich  nötig 
machen,  diesen  andern  Lehrfächern  überlassen  bleibt.  Die  Naturkunde 
des  zweiten  Schuljahres  kann  also  bezeichnet  werden  als  Inbegriff  der 
sämtlichen  methodischen  Einheiten,  welche  die  Kenntnis  der  das  Kind 
umgebenden  äusseren  Natur  zum  Zweck  haben. 

•)  S.  das  erste  Schuljahr,  3.  Aufl.,  S.  97  ff. 
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Frage  stellen  könnte.  Denn  es  ist  zweifellos,  dass  dnrch  eine  selb* 
st&ndige  Naturkunde  ein  zweiter  Mittelpunkt  für  die  Kinder  geschaffen 
wird,  ein  Mittelpnnkt,  der  mit  solcher  Wucht  and  Nachhaltigkeit  anftritt, 
dass  die  Einheit  des  Unterrichts  auf  dieser  elementaren  Stufe  ernstlich 
gefährdet  erscheint.  Zudem  spricht  nichts  in  dieser  Sphäre  für  einen 
solchen  zweiten  Konzentrationspnnkt.  Die  Erfolge  im  Unterricht  würden 
dadurch  nicht  gefördert,  sondern  entschieden  gehemmt  werden.  Es  ist 
zugleich  aber  die  Frage,  ob  unsere  Kinder,  welche  mit  ganzer  Seele 
und  aus  allen  Kräften  in  die  Vorstellungen  des  Robinsonstoffes  sich 
vertiefen,  Interesse  genug  für  die  Dinge  der  Heimat  übrig  haben,  welche 
an  einem  willkürlich  geknüpften,  nicht  aus  innerer  Notwendigkeit  hervor- 
gehenden Faden  ihnen  vorgefUhrt  werden.  Unserer  Meinung  nach  be- 
anspruchen auf  dieser  Stufe  die  naturkundlichen  Gegenstände  der  Heimat 
nur  insoweit  Beachtung,  als  sie  in  Verbindung  mit  dem  Konzentrations- 
stoff gebracht  werden  können,  damit  die  Einheitlichkeit  des  kindlichen 
Gedankenkreises,  welche  wir  im  Dienste  des  erziehenden  Unterrichts  an- 
streben, nicht  jetzt  schon  in  eine  Zweiheit  auseinander  gelegt  werde. 

Dabei  ist  wohl  zu  beachten,  dass  der  naturkundliche  Unterricht  des 
zweiten  Schuljahres  so,  wie  wir  ilm  wollen,  trotzdem  er  für  den  Ge- 
sinnungsunterricht  arbeitet,  doch  auch  mancherlei  Elemente  herbeibringt, 
welche  für  den  späteren  Unterricht  in  der  Naturkunde  auf  das  beste  zu 
verwerten  sind.  Der  Unterschied  ist  nur  der,  dass  wir  bei  unseren  Be- 
obachtungen, Spaziergängen  und  Besprechungen  uns  von  Gesichtspmikten 
leiten  lassen,  die  der  Gesinnnngsunterricht  vorschreibt,  während  eine  selb- 
ständige Naturkunde  ihren  Zweck  in  sich  findet,  demgemäss  die  Reihen- 
folge, sowie  die  Auswahl  der  Stoffe  trifft  und  vieles  Zufällige,  durch  den 
Augenblick  Gebotene  weiter  verfolgt,  während  wir  uns  von  Gesichts- 
punkten leiten  lassen,  die  uns  im  Gesinnungsstoff  gegeben  sind,  infolge 
dessen  wir  alles  das  bei  Seite  lassen,  was  nicht  in  nnsem  Gedankenkreis 
passt.  In  beiden  Fällen  ist  ein  gewisser  Zwang  leicht  bemerkbar.  Die 
angelehnte  Naturkunde  folgt  aber  einer  inneren,  die  selbständige  einer 
äusseren  Notwendigkeit  In  dem  einen  Fall  geht  der  Zwang  aus  von 
dem  alles  bestimmenden,  konzentrierenden  Gesinnnngsunterricht,  in  dem 
anderen  von  der  mit  mehr  oder  weniger  Willkür  befolgten  Reihe,  die 
sich  um  den  anfgestellten  Mittelpunkt  der  Heimat  herumlegt.  Ein  Unter- 
schied ist  ferner  der,  dass  auf  der  einen  Seite  der  Zwang  durchaus  nicht 
empfunden  wird,  insofern  das  Interesse  von  selbst  denjenigen  Dingen  ent- 
gegen kommt,  welche  der  Gesinnungsunterricht  darbietet,  während  auf 
der  andern  Seite  das  Kind  genötigt  wird,  sich  innerhalb  eines  fest  vor- 
geschriebenen Kreises  der  Heimat  zu  bewegen  und  nur  dasjenige  zu  be- 
obachten, was  gerade  in  denselben  hineinfäUt.  Übrigens  kann  Jeder  die 
Erfahrung  machen,  dass  das  Kind  — falls  nur  der  Gesinnnngsunterricht 
in  tiefgehender  Weise  vorschreitet  — von  selbst  getrieben  wird,  die- 
jenigen Gegenstände  der  Umgebung  näher  ins  Auge  zu  fassen,  mit  welchen 
auch  ihr  Robinson  in  mannigfacher  Weise  zu  thun  hat.  Der  erziehende 
Unterricht  folgt  solchen  Winken! 

Wir  begnügen  uns  somit  für  das  zweite  Schuljahr  mit  einer  Natur- 
kunde, welche  im  Anschluss  an  den  Gesinnnngsunterricht  demselben  teils 
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vorarbeitet,  teils  ihn  begleitet,  die  alles  das  in  der  Umgebnng  anfsacht, 
beobachtet  und  bespricht,  was  zur  Erfassung,  zur  Klärung  und  Befestigung 
derjenigen  Begriffe  dienen  kann,  welche  vom  konzentrierenden  Mittelpunkt 
aus  dargeboten  werden. 

Es  sind  dies  zunächst  astronomische , geographische  und  techno- 
logische Gegenstände.  Die  genaue  Durchsicht  des  Kobinsonstoffes  ergiebt 
dasjenige,  worauf  wir  in  den  naturkundlichen  Stunden  vornehmlich  unser 
Hauptaugenmerk  richten  sollen.  Ein  grosser  Reichtum  an  Stoffen  wird 
uns  zur  unterrichtlichen  Behandlung  dargeboten.  Es  g^lt  hier,  sich  zu  be- 
schränken auf  das  Nächstliegende  und  Wichtigste,  auf  dasjenige,  was  der 
Heimatkreis  am  besten  und  deutlichsten  zeigen  kann.  Der  nachfolgende 
methodische  Teil  wird  über  die  Stoffe  im  einzelnen,  über  ihre  Aufein- 
anderfolge und  ihre  Behandlung  im  Unterricht  näheren  Aufschluss  erteilen. 
Hier  nur  so  viel,  dass  wir  zunächst  den  Gewässern  der  Heimat 
unsere  Aufmerksamkeit  zuwenden , dem  Laufe  der  Hörsei  und  Werra. 
Denn  wenn  wir  im  Gesinnnngsunterricht  von  der  Weser,  von  dem  Meere 
etc.  reden,  fussen  wir  auf  den  in  der  Heimat  gewonnenen  Anschauungen. 
Ein  grösserer  Teich  in  der  Umgebung  muss  die  Begriffe  Ufer,  Hafen, 
Halbinsel,  Vorgebirge,  Insel  vorbereiten,  der  darauf  befindliche 
Kahn  Apperzeptionsvorstellungen  zur  Besprechung  des  Schiffes,  welches 
uns  nur  in  einem  Modell  vorliegt,  liefern.  Diese  Stoffe  würden  die  erste 
Gruppe  des  naturkimdUchen  Stoffes  bilden.  Sie  würden  der  Kobinsoner- 
zählnng  voranfgehen,  damit  diese  bei  dem  Bericht  über  den  Hafen,  das 
.Schiff  Robinsons  etc.  den  nötigen  anschaulichen  Untergrund  in  der  Seele 
des  Kindes  vorflndet.  Bei  unseren  Spaziergängen  nehmen  wir  zugleich 
Rücksicht  auf  Ebene,  Thal,  Berg,  Fels  und  Abhang  — denn  diese 
Dinge  kehren  auf  der  Robinson-Insel  wieder.*)  Im  Wald  sehen  wir  das 
Fällen  und  Behauen  der  Bäume.  Diese  Betrachtung  fülirt  uns  auf  den  Zimmer- 
platz.**)  Er  ist  nicht  weit  von  der  Schule  und  muss  öfters  besucht  werden. 
Robinsons  erste  und  Ininptsächlichste  Thätigkeit  ist  die  eines  Zimmemianns, 
da  es  güt,  sich  eine  Wohnung  zu  bereiten  und  gegen  etwaige  Anfälle 
zu  schützen.  Ein  weiterer  wichtiger  Punkt  ist  die  Beschaffung  der 
Nahrung.  Wir  müssen  daher  die  Bebauung  des  Feldes  beobachten, 
das  Säen  und  Ernten  des  Getreides,  die  Zubereitung  desselben  in  der 

•)  Wir  haben  oben  schon  (Seite  5,  Anmerkung)  an.sgesprochen,  dass  wir 
es  nicht  billigen,  wenn  man  sich  so  streng  ans  Original  des  D.  Det'oe 
hält,  daa.s  auch  die  Abenteuer  Robin.sons  vor  seinem  iSchiffbnich  zu  ein- 
gehender Bearheitung  gelangen,  weil  dies  — abgesehen  von  anderen 
Gründen  — für  die  Geographie  verhängnisvoll  werden  kann.  Es  ist  ent- 
.schieden  kein  inneres  Bedürfnis  dafür  vorhanden,  dass  die  Kinder  des 
zweiten  Schuljahres  bereits  mit  der  Westküste  Afrikas,  Sowie  mit 
Brasilien  bekannt  gemacht  werden,  ,Ta  diese  Vorwegnahme  ist  sogar 
höchst  bedenklich,  wenn  man  dem  Gnindsatze  huldigt,  dass  die  Geographie 
den  Entdeckungen,  wie  sie  die  Geschichte  vorführt,  zu  folgen  habe!  Wir 
.-.chliessen  demnach  die  Behandlung  der  Westküste  Afrikas  und  Amerikas 
an  den  Gang  der  historischen  Entdeckung  dieser  Länder  an  — nicht  aber 
der  Robinsonerzählnng,  die  ja  ebensop^ut  nach  Australien  oder  sonst- 
wohin verlegt  werden  könnte.  Aus  diesem  Grunde  sprechen  wir  uns 
gegen  die  Behandlung  der  Geographie  im  2.  Schuljahr  aus,  wie  sie  das 
.Tahrbuch  für  wissenschaftliche  Pädagogik  1884,  Seite  26111’.,  uns  vorfiihrt. 

**)  S.  von  Nostitz,  Baukasten.  (Päd.  Studien  188.'),  4.  Heft,  S.  40. 
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Mühle  und  bei  dem  Bäcker.  Was  wir  aber  draussen  nicht  tindeu 
können,  muss  uns  der  Schulgarten  liefern.  Mitten  hinein  in  ein  anderes, 
für  unsere  naturkundlichen  Klementarstndien  reiches  Gebiet  leiten  uns  die 
Bemühungen  Robinsons,  sich  Körbe  zu  flechten,  Netze  zu  knüpfen, 
Thongeschirre  zu  bereiten,  Kleider  und  Schuhe  zu  fertigen;  denn 
von  hier  führt  der  Weg  unmittelbar  in  die  Werkstätten  des  Korbflechters, 
Töpfers,  Schneiders,  Webers,  Schuhmachers,  Gerbers  und  anderer  Hand- 
werker. Von  Wichtigkeit  dabei  ist,  dass  sich  das  Kind  im  Robinson  an 
die  Anfänge  unseres  Kulturlebens  zurück  versetzt  sieht,  wo  ihm  das  mensch- 
liche Bedürfnis  vor  Augen  tritt,  und  wo  es  die  ersten  imvollkommenen 
Versuche,  das  Bedürfnis  zu  befriedigen,  gewahrt,  sich  selbst  in  dem  einen 
und  anderen  Falle  thätig  daran  beteiligend.  Von  da  wendet  sich  der  Blick, 
die  ganze  Reihe  einer  vielhundertjährigen  Entwickelung  überspringend 
und  das  Ende  mit  dem  Anfang  zusanmienhaltend,  der  Betrachtung  unserer 
Handwerke  zu,  die  in  diesem  Robinsonlichte  mit  ganz  andern  Augen  an- 
geschant  werden,  als  wenn  nach  gewöhnlicher,  rein  willkürlicher  Anord- 
nung unter  vielem  andern  auch  an  diese  Stoffe  einmal  die  Reihe  kommt. 

Eäne  fruchtbare  Gedankenbewegung  wird  ferner  durch  den  Geld- 
fund  auf  dun  Schiffe  angeregt.  Allein  auf  seiner  Insel  und  in  den  ein- 
fachsten Naturzustand  zurück  gedrängt,  haben  die  blanken  Thaler  für  Robin- 
son nicht  einmal  den  Wert  einiger  alter  Nägel,  eines  Hammers,  eines 
Messers.  Er  kann  nichts  mit  ihnen  aufangen,  sie  sind  ihm  völlig  nutz- 
los. Wie  anders,  wo  der  Mensch  im  Verkehr  mit  Menschen  steht,  eme 
Teilung  der  Arbeit  erfolgt  ist,  ein  allgemeines  Tauschmittel  zum  unab- 
weislichen  Bedürfnis  geworden  ist.  Hier  entkeimen  die  ersten  elemen- 
taren volkswirtschaftlichen  Gntndbegriffe. 

Robinsons  Jagdgänge  und  Kämpfe  führen  zur  Betrachtung  der 
Waffen  (der  seinigen,  der  misrigen);  seine  Bemühungen,  sich  warme 
Speisen  zu  bereiten,  die  langen  Nächte  durch  Lampenlicht  abzukürzen, 
auf  Feuer  und  Licht;  sein  Bedürfnis,  die  Tage  und  Wochen  zu  merken, 
auf  die  Einteilung  der  Zeit  (des  Jahres  in  Monate,  Wochen,  Tage  — 
Kalender;  des  Tages  in  Stunden  — Uhr).  Die  Waldtiere,  die  Baum- 
früchte, die  Wittemngsverhältnisse  auf  Robinsons  Insel  leiten  unwillkür- 
lich den  Blick  zurück  auf  die  entsprechenden  Verhältnisse  und  Objekte 
der  Heimat,  immer  von  wertvollen  Vergleichungen  begleitet  und  gehoben. 
Jagd  und  Fischfang  führen  auf  die  gleichen  Beschäftigungen  der  Jäger 
und  Fischer  bei  uns;  ans  der  Pflege  seiner  Ziegen  sehen  wir  unsere 
Viehzucht  erwachsen. 

Aus  diesen  kurzen  Bemerkimgen  schon  ist  ersichtlich,  w'elch  reiche 
Anregung  von  der  Robinsonerziihlung  für  die  Dinge  der  Umgebung  ans- 
geht, und  wir  werden  Not  haboii,  die  Überfülle  des  herandrängenden  Stoffes 
auf  ein  Mass  zurück  zu  führen,  das  in  einem  Jahre  zu  bearbeiten  ist. 
„Wie  hat’  es  Robinson  angefangen  V Wie  m,achen  wir  es  jetzt.y“  Diese 
Fragen  führen  uns  fortwährend  mitten  in  die  heimatliche  Sphäre  hinein. 
Dass  aber  die  mannigfaltigen  Stoffe,  welche  wir  mit  der  Bezeichnung 
„Naturkimde“  znsammeiifassen,  nicht  anseinanderfallen,  dafür  sorgt,  der 
konzentrierende  Mittelpunkt,  welcher  die  eiiizehien  Teile  verknüpft,  fest 
zusammenhält  und  die  Zersplittening  verhütet.  Der  Konzentrationsunter- 
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rieht  sichert  uns  mehr,  als  jedes  andere  Verfahren  es  thnn  kann,  den  Erfolg 
des  erziehenden  Unterrichts. 

An  die  Naturkunde  der  Heimat  schliessen  wir  ebenso,  wie  wir  es  be- 
reits im  esten  Schuljahr  ^ethan,  das  Zeichnen  und  Singen  an. 

Das  Zeichnen. 

Llttemtnr:  Siehe  das  erste  Schuljahr,  2.  Auil.,  S.  95.  Ferner:  Menard, 
der  Zeichenunterricht  in  der  Volksschule.  I.  Teil:  Das  Elemontarzeichnen 
oder  das  Zeichnen  im  Linien-  und  Punktnetz.  Neuwied  1883.  Im  Selbst- 
verlag des  Verfassers. 

Auch  hier  bleiben  die  Prinzipien,  welche  fdr  das  erste  Schuljahr 
Geltung  besassen,  in  Kraft.  Von  einem  planmässigen  Zeichenunterricht 
kann  auch  im  zweiten  Schuljahr  noch  keine  Rede  sein.  Es  wird  zwar 
gezeichnet  und  viel  gezeichnet,  oder  besser  „gemalt“,  wie  die  Kinder 
sagen.  Es  geschieht  dies  aber  nicht  in  streng  systematischer  Aufeinander- 
folge, welche  ein  planmässig  angelegter  Zeichenunterricht  ans  naheliegen- 
den Gründen  inne  halten  muss,  sondern  einesteils  um  dem  Drange  der 
Kinder  entgegenzukommen,  welche  die  besprochenen  Dinge  auch  gern  zur 
Darstellung  und  Anschauung  bringen  wollen,  andemteils  um  die  Besprechung 
der  gegebenen  Objekte  für  die  Kinder  zu  grösserer  Klarheit  und  Fass- 
barkeit zu  erheben.  Wir  zeichnen  ins  Netz  auf  die  Schiefertafel,  wo  sich 
nur  Gelegenheit  zum  „malen“  bietet.  Die  Gegenstände,  die  Robinson 
sich  so  mühsam  erringen  muss:  sein  Zelt,  sein  Kalender,  sein  Kahn,  sein 
Spaten,  sein  Tisch  etc.  ferner  in  steigender  Ergänzung  ein  Grundriss  seiner 
Insel,  sein  Hans,  seine  Höhle,  der  Berg,  der  Landungsplatz,  die  Bucht, 
seine  Wege,  der  Schauplatz  der  Wilden.  Wir  zeichnen  in  dem  Gesinnungs- 
unterricht, in  der  Naturkunde,  im  Rechnen.  Kunstwerke  sind  es  nicht, 
welche  die  Kinder  zu  stände  bringen.  Eis  genügt,  dass  die  dargestellten 
Gegenstände  mit  gewissem  Verständnis  gearbeitet  sind.  Mit  Lust  werden 
sie  immer  gefertigt.  Das  ist  für  den  Erzieher  ein  bedeutsamer  Wink, 
der  — wie  oft  — von  dem  fachwissenschaftlich  gerichteten  Zeichenlehrer 
mit  verächtlicher  Miene  betrachtet  wird.  Denn  dieser  ^vill  nicht  gezeich- 
net haben,  bevor  nicht  das  Kind  so  alt  und  so  erstarkt  ist  in  Hand  und 
Auge,  dass  es  dem  systematischen  Zeichengange  ohne  Mühe  folgen  kann. 
Wir  lassen  uns  nicht  irre  machen.  Wir  zeichnen  schon  im  ersten  und 
zweiten  Schuljahre  und  freuen  uns  unserer  Zeichnung,  ebenso  wie  wir  uns 
des  Gesanges  erfreuen,  wenn  auch  kein  systematischer  Gesangnnterricht 
betrieben  wird.  Uns  sind  pädagogische  Gründe  massgebend,  nicht  fach- 
wissenschaftliche. 


(Das  Singen  s.  i.  ^1.  Abschnitt.) 

2.  Die  Behandlung  des  StofTes. 

1.  Vorbemerkungen. 

1.  Die  Naturkunde  der  Heimat  umfasst  das  wichtige  Gebiet,  welches 
unserer  unmittelbaren  Wahmehmimg  zugänglich  ist,  und  aus  dem  wir 
daher  den  gesamten  Reichtum  au  lebensvollen  Sinnesvorstellungen  ent- 
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nehmen,  anf  welche  nnaer  granzes  VorstellDngsf^ebftade  ft^gründet  üt.  Der 
Unterricht  hat  dieses  Gebiet  nach  Möglichkeit  für  seine  Zwecke  aus- 
znbenten.  Oberste  Forderung  für  den  heimatkundlichen  Unterricht  ist 
die  unmittelbare  Wahrnehmung  durch  den  Augenschein.  Wie  Robinson 
seine  Insel,  so  müssen  die  Schüler  unter  Führung  des  Lehrers  Feld  und 
Wald,  Berg  und  Thal,  die  ganze  Gegend  durchstreifen.  Mit  eigenen 
Augen  müssen  sie  sehen,  wie  anf  dem  Acker  gepflügt,  geeggt,  gesäet, 
geerntet  wird;  welche  Werkzeuge  zu  den  Arbeiten  verwandt  werden,  und 
welche  Einrichtung  diese  haben ; wie  anf  dem  Zimmerplatze  der  Zimmer- 
mann, anf  dem  Banhofe  der  Steinmetz,  in  der  Werkstätte  der  Schneider 
arbeitet;  welche  Stoffe  verarbeitet,  womit,  wie,  wozu  sie  verarbeitet  werden. 
Blosse  Worte  sind  hier  völlig  unnütz,  Abbildungen  und  Modelle  für  sich 
allein  unzureichend.  Im  Schulunterrichte  ist  dann  das  Geschaute  in  regel- 
rechter Weise  weiter  zu  verarbeiten. 

Die  Spaziergänge  dienen  übrigens  nicht  ausschliesslich  ihrem  nächsten 
Zwecke.  Alles,  was  die  Gunst  des  Augenblickes  bietet,  wird  beobachtet, 
am  Himmel,  anf  der  Erde;  nichts  Wichtiges  darf  den  Kindern  entgehen, 
Wenns  auch  nicht  gerade  zum  nächstfolgenden  Unterrichte  gehört  Die 
Spaziergänge  werden  so  dem  gesamten  Unterricht,  dem  gegenwärtigen 
wie  dem  künftigen,  dienstbar  gemacht. 

2.  Aber  das  Kind  soll  nicht  nur  vieles  schauen;  es  soll  sich,  ange- 
regt durch  den  Erzählungsstoff,  vor  dem  Schanen  und  Beobachten  ebenso 
fleissig  auch  in  allerlei  selbst  versuchen.  Es  baue  sich  in  einer  abge- 
legenen Ecke  des  Spielplatzes  eine  Hütte  und  statte  sie  aus;  es  versuche 
mit  seinem  Freunde  Robinson  sich  ans  Weiden  einen  Korb  zu  flechten, 
aus  Bindfaden  ein  Netz  zu  knüpfen,  ans  weichem  Thon  einen  Napf,  einen 
Topf  zu  formen,  aus  einem  Stücke  Zeug  ein  Kleidchen  für  die  Puppe  zu 
fertigen,  und  denke  dabei  immer  nach,  wie  es  am  besten  zu  machen,  wie 
den  entgegenstehenden  Schwierigkeiten  zu  begegnen  sei.  Nach  solchen 
eigenen  Versuchen  treten  die  Kinder  mit  erhöhtem  Verständnis  anf  den 
Banplatz,  in  die  Werkstatt,  und  widmen  sich  mit  verdoppeltem  Interesse 
der  Beobachtung  und  der  darauf  folgenden  Besprechung  der  betreffenden 
heimatlichen  Stofle. 

3.  Auch  im  Unterrichte  selbst  darf  es  an  Anschauungsmaterial  nicht 

fehlen.  Dasselbe  trete  indes  im  Unterrichte  nur  dann  nochmals  auf,  wenn 
bei  der  Besprechung  an  der  einen  oder  andern  Stelle  eine  Unklarheit  zu 
Tage  kommt.  Modelle  und  Abbildungen  treten  unterstützend  hinzu. 
Wünsc  henswert  ist  das  Modell  eines  einfachen  hölzernen  Hauses,  zum  Aus- 
einandernehmen  und  eigenen  Aufbauen  eingerichtet,  sowie  das  Modell 
eines  Schiffes,  ln  Ermangelung  des  letztem' fehle  wenigstens  eine  grosse, 
gute  .\bbildnng  nicht.  Als  Bildermaterial  für  unsere  Stufe  empfehlen  sich 
die  bei  Schreiber  in  Es.slingen  erschienenen  Anschanungsbilder:  „Werk- 

stätten nnd  Werkzeuge,  12  Tafeln.  Preis  mit  erklärendem  Texte  9 M.“ 

4.  Was  sich  im  naturkundlichen  Unterrichte  für  eine  einfache  Zeich- 
nung eignet,  werde  von  den  Schüleni,  meist  nach  einer  vorausgegangenen 
Vorzeiclmung  seitens  des  Lehrers  an  der  Wandtafel,  auch  gezeichnet. 
Die  Schülerzeichnungen  sind  in  das  t^nadratnetz  der  Faberschen  Scliiefer- 
taf'el  ausznführen.  Die  Fonn  derselben  ist  zu  ersehen  aus:  „R.  Bauer, 
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„Das  Netzzeichnen  als  Unterstützuni?  für  den  Anschauungsunterricht“. 
Dresden,  Bleyl  & Kaemmerer.“  Eine  streng  genetische  Stufenfolge  darf  man 
in  nnsem  Zeichnungen  nicht  suchen.  Zeichnen  wir  doch  nur,  um  den  Sach- 
nnterricht  zu  beleben  und  das  eigentliche  exakte  Zeichnen  der  folgenden 
Stufen  vorzubereiten,  nicht  aber,  um  in  dieses  selbst  schon  einzutreten. 

5.  Mit  der  Naturkunde  verbindet  sich  wie  das  Zeichnen,  so  auch 
vielfach  das  Singen  und  Sagen,  oder  die  Poesie  der  Kinderwelt. 

Wenn  der  geistige  Standpunkt  sechsjähriger  Inzipienten  uns  in  nnsenn 
ersten  Schnljalire  vorzugsweise  auf  die  Stoffe  der  volkstümlichen  Kinder- 
poesieen  hinwies,  so  gestattet  das  weiter  zurückgolegte  Lebensjahr,  sowie 
der  Bildungserfolg  eines  einjährigen  Unterrichts,  nunmehr  auch  an  die 
einfaclisten  Gebilde  der  Knnstpoesie  heranzutreten-,  und  mit  Freuden  öffnen 
wir  den  Kleinen  jetzt  den  reichen  Garten  voll  duftigster  Blüten,  wie  sie 
ein  Hey,  Güll,  Hoffmann  von  Fallersleben  u.  A.  für  dieses  und  die  nächst- 
folgenden Kinderjahre  geschaffen. 

Selbstverständlich  stellen  sich  auch  im  zweiten  Schuljalire  diese 
poetischen  Stoffe  in  den  Dienst  des  Gesinnungsunterrichts  imd  der  Natur- 
kunde, dergestalt,  dass  von  diesen  her  die  Ausgangspunkte  zu  den  poetischen 
Lieblingen  der  Kinderwelt  genommen  werden,  und  dass  durch  dieselben 
die  Konzentrationsstoffe  selbst  wieder  in  neuer  Beleuchtung  erscheinen. 
Nur  auf  diese  Weise  wird  ein  Gedankenkreis  geschaffen,  so  innig  ver- 
bunden, so  von  allseitigem  Interesse  durchzogen,  so  kräftig,  dass  er  die 
ungünstigen  Gegenwirkungen  aus  Erfahrung  und  Umgang  zu  überwinden 
vermag. 

Was  von  der  Poesie  auf  dieser  Stufe  überhaupt,  gilt  insbesondere 
auch  von  den  sanglichen  Liederstoffen.  Auch  sie  gehen  nicht  ihren  eigenen 
Weg.  Das  Lied  hat  hier  wie  ira  ersten  Schuljahre  einzig  noch  die  Auf- 
gabe, die  Gesanitwirknng  des  Unterriclits  nach  Stärke  und  Dauer  zu 
erhöhen.  Dazu  ist  dasselbe  in  vorzüglichem  Masse  geeignet.  Es  ver- 
dichtet die  EnipAndung,  verwebt  sie  vieltältig  mit  den  verschiedensten 
Teilen  dos  Gedankenkreises,  giobt  ihnen  Haltbarkeit  und  Dauer.  Frei- 
willig ordnet  sich  daher  das  Lied  den  beiden  Hauptfächern  des  Unter- 
richts unter,  ohne  in  sklavische  Abhängigkeit  von  dem  einen  oder  andern 
zu  geraten.  (Siehe  „Singen“,  VI.  Alwchnitt.) 

0.  Selbstverständlich  gelten  die  allgemeinen  methodischen  Grundsätze, 
wie  sie  in  unserem  „ersten  Schuljahre“  entwickelt  sind,  namentlich  auch 
inbetreff  der  Gliederung  der  einzelnen  Einheiten  nach  den  fünf  fonnalen 
Stufen,  voll  und  ganz  auch  hier.  ^Venn  wir  in  dem  folgenden  lyelirgang 
den  vStofl'  nur  kurz  skizziert  haben,  oline  die  Gliederung  desselben  in  den 
einzelnen  methodischen  Einheiten  anzudeuten,  so  ist  das  geschehen,  weil 
wir  glauben,  die  Art  der  methodischen  Gliederung  und  Verarbeitung  in 
unsenn  „ersten  .Schuljahre“  hinlänglich  deutlich  dargclegt  und  veranschau- 
licht zu  haben.  Nur  beispielsweise  und  zumal  für  solche  Lehrer,  denen 
(las  „erste  Schuljahr“  unbekannt  geblieben,  folgen  nach  der  Stoffübersiclit 
auch  einige  ausführlichere  Proben  der  Stoffgliedenuig  nach  den  formalen 
Stufen,  nach  welchen  mit  Leichtigkeit  die  übrigen  Einheiten  bearbeitet 
werden  können.  Der  denkende  Leser  liebt  es  olmehin  nicht,  dass  ihm 
alles  luid  jedes  bis  ins  einzelnste  hmein  zugesclmitten  werde.  Im  „ei-sten 
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Schuljahre“  mussten  wir  darin  etwas  weiter  gellen,  um  unsere  Gedanken 
zum  klaren  Ausdruck  zu  bringen,  im  „zweiten  Schuljahre“  kOnnen  wir 
uns  kürzer  fassen. 


2.  Übersicht  des  Stoffes. 

1.  HSrsel,  Werra,  Weser,  Meer. 

(Zu  Kapitel  1 — 4 der  Robinsonerzählung.) 

Gang  der  Hörsei  entlang:  Bett,  Ufer,  Grund,  Oberfläche,  Gefälle; 

Brücken,  Stege,  Mühlen,  Wehre;  Fische.  Blick  auf  den  Hörsellauf  vom 
Petersberge,  der  Michelskuppe  aus:  die  Hörsel  flieset  von  Morgen  nach 
Abend;  Orte  an  derselben;  Krümmungen.  Lauf  der  Werra  und  Weser 
von  Mittag  nach  Mitternacht;  Mündung;  Bremen,  Hafen,  Meer. 

Zeichnen:  Flussbild:  die  Hörsel;  dann  Hörsel,  Weira,  Weser  mit 
Hafen,  Bremen,  Mündung. 

2.  Prinzenteioh,  Kahn,  Schiff. 

(Zu  Kapitel  1.) 

Wasser,  Ufer,  Halbinsel,  Insel;  Tiere  auf  und  in  dem  Teich.  Kahn: 
äussere  Gestalt,  innerer  Raum,  Bänke,  Ruder,  Kahnfahrt.  — Schiff  (unte  r 
Vorzeigung  eines  Modells  oder  einer  guten  Zeiclmung),  Gestalt;  Grösse; 
im  Innern:  der  untere  Raum,  das  Zwischendeck,  die  Kajütenräume;  Ver- 
deck, Masten,  Taue,  Segelstangen,  Steuer;  au  Bord,  Anker,  Kähne 
Kapitän,  Matrosen,  Passagiere;  Meerfahrt. 

Sagen:  Das  Meer  ist  tief,  das  Meer  ist  weit. 

Zeichnen:  Kahn,  .Schiff,  Anker. 

3.  Hausbau. 

(Zu  Kapitel  5 und  6.J 

- a)  Steinbruch,  Steinhauer  und  Maurer.  Besuch  der  Stätten.  .Stein- 
brecher; Arbeiten:  Sprengen,  Abfahren,  Behauen  zu  Quadern;  Werkzeuge; 
Vorsicht. 

Zeichuen:  Spitzhammer,  Winkelmass,  Setzwage. 

b)  Zimmerplatz.  Zimmerleute,  Arbeiten,  Balken,  Pfosten,  Riegel 
mit  Zapfen,  vierkantig  zugehanen.  Werkzeuge,  Beschrelbimg  und  Ge- 
brauch derselben. 

Zeichnen:  Beil,  Säge,  zugehauener  Balken  mit  Zapfen. 

c)  Aufbau.  Grundmauern,  Aufrichten  des  Gebälkes,  gerade  und 
schräge  Pfeiler  mit  Zapfen,  Querbalken,  die  vier  Seiten  des  Hauses,  die 
Stockwerke,  der  Uachstuhl.  Modell  eines  Hauses  und  Aufbau  desselben. 
(Baumaterialien:  Löhne:  Abgabe  an  den  Recheuunterricht.) 

Zeichnen:  Vorderseite  eines  Hauses  mit  Thiire,  Fenster,  Dach. 

Sagen:  Das  neue  Haus  ist  aufgericht  (Uhland). 

d)  Wände  und  Dach:  Lehm,  Kalkstein,  Kalkbrennen,  Mörtel,  Back- 
steine, Maurer,  Arbeiten,  Werkzeuge;  Handlanger. 

Dach,  wozu?  womit  gedeckt?  Ziegeln,  verschiedene  Form  der- 
selben; warum  so  gestaltet?  Wie  gelegt?  Eigener  Versuch,  einen  Ziegel 
aus  Thon  zu  formen.  Ziegelbrennerei,  Besuch  deiselben.  Versuch  im 
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Decken  mit  Ziegeln.  — Schiefer,  Schieferbmch,  Schieferdach  (Anschan- 
nng).  — Strohdach,  Vorzüge,  Nachteile. 

Zeichnen:  Hans  und  Zelt  nebeneinander. 

e)  Innere  Räume  des  Hanges.  Stnbe,  Kammer,  Küche,  Keller, 
Boden ; Zweck  nnd  Änggtattnng  derselben.  Was  Robinson  vom  Schiffe 
in  seine  Hütte  trug?  Welche  Werkzeuge  und  Geräte  wir  im  Hause  haben? 

Zeichnen:  Ofen,  Schrank. 

4.  Nebengebäude. 

Wiederholung  des  Dc-igewesenen  ans  dem  vorigen  Jahre  (Bauernhof). 

Zeichnen:  Pumpbrunnen  mit  untergestelltem  Eimer;  Ständer  nnd 
Wasserbutte  (Bauer,  Taf.  6). 


5.  Das  Geld. 

(Im  AnschlnsB  an  den  Oeldfund  Robinsons  in  Kapitel  .5  and  19.) 

Zeigen  nnd  Besprechen  der  MarkmUnzen;  Kupfer-,  Nickel-,  Silber- 
und Goldmünzen.  Vergleichende  Beschreibung  derselben.  Werttabelle. 
Sachgebiete  fürs  Rechnen  im  Zahlenraum  von  1 — 100.  Unser  früheres 
Geld.  Vergleich  mit  dem  jetzigen.  Papiergeld.  Wie  man  auf  ehrliche 
Weise  zu  Gelde  kommt?  W’as  man  dafür  kaufen  kann?  Was  einzelne 
Dinge  kosten  ? Reiche  nnd  Arme.  (Abgabe  an  das  Rechnen.) 

6.  Zeiteinteilung. 

(Zn  Kapitel  6 und  10.) 

a)  Das  Jahr  und  seine  Einteilung:  Zwölf  Monate,  Namen  und 
Reihenfolge  derselben;  Wochen,  Tage,  die  sieben  Wochentage.  Kalender; 
Einrichtung  desselben;  ein  Schulkalender  an  der  Wandtafel  oder  über  der 
Stnbenthlire.  (Abgabe  an  den  Kecheuunterricht.) 

b)  Der  Tag  und  seine  Einteilung:  Vormittag,  Mittag,  Nach- 
mittag, Abend,  Nacht;  24  Stunden.  Uhr,  Rädenihr,  Sonnenuhr,  An- 
fertigung einer  Sonnenuhr  .auf  dem  Schulplatze.  (Abgabe  .an  den  Rechen- 
unterricht.) 

Sagen:  Gott  im  Himmel  hat  gesprochen. 

Zeichnen:  W.anduhr  (B.aner,  T.af.  5.) 

7.  Feuer  und  Lioht. 

(Zu  Kapitel  6.) 

a)  Feuer,  Feuerzeuge,  Brennstoffe,  Flamme,  Licht  und  Wärme; 
Kochen  der  Speisen,  Erwärmen  der  .Stuben.  Rnss,  Kohle,  Asche,  Herd, 
Ofen,  Schornstein,  Schornsteinfeger.  Blascb.alg. 

b)  Licht.  Lampen.  Beschreibung  unserer  Lampen.  Leuchtstoffe: 
()1,  Petroleum,  Gas;  I>ocht.  Leuchtkraft  der  Leuchtstoffe.  Es  ist  gut,  dass  wir 
Licht  anmachen  können.  Warum?  — Gefahr.  Vorsicht.  Laterne. 

Zeichnen;  Herd,  Ofen  (Bauer,  Taf.  2),  Bl.asebalg  (B.aner,  Taf.  5), 
'l'alglicht  mit  Leuchter  (Bauer  Taf.  2),  Öllampe  (Bauer,  Taf.  4),  Schirm- 
lampe (Bauer,  Taf.  4).  Zusammenstellung  von  Tisch  imd  Licht. 
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8.  Tischler  (Schreiner). 

(Zu  Kapitel  8.) 

Besuch  seiner  Werkstätte.  Stoffe,  die  er  verarbeitet.  Werkzeuge.- 
Thätigkeiten.  Gegenstände,  die  er  verfertigt.  Preise  derselben  (Rechenstoflfe). 

9.  Die  heimatliche  Landschaft 

(Zu  Kapitel  6,  10,  11.) 

Im  Anschluss  an  das  Umherstreifen  Robinsons  auf  seiner  Insel  linden 
öftere  Ausflüge  in  die  Umgegend,  durch  Feld  und  Wald,  statt. 

Was  die  Kinder  dranssen  gesehen,  wird  in  dieser  und  den  folgenden 
vier  Einheiten  verarbeitet. 

Rundschau  vom  Metilstein;  Berge  (Wartburg),  Thäler,  Felder,  Wälder, 
Strassen,  Eisenbahnen,  Orte.  Karteubild  an  der  Wandtafel. 

Sagen:  Im  Walde  möcht’  ich  leben. 

Zeichnen:  Einfachstes  Kartenbild  der  Gegend:  Standort,  Strapsen, 
Flüsse,  Orte. 

10.  Gang  nach  dem  Sengelsbach. 

(Zu  Kapitel  10.) 

Quelle,  Wasser,  Lauf,  Umgebung,  Mündung  in  den  Lübersbach  und 
mit  diesem  in  die  Hürsel. 

Sagen:  Do  Bächlein,  silberhell  und  klar. 

Zeichnen:  Der  Bach,  seine  Umgebung  und  Mündung. 

II.  Der  Korbflechter. 

(Zu  Kapitel  11.) 

Besuch  einer  Korbflechterwerkstätte.  Wie  ein  Korb  geflochten  wird  ? 
Weiden,  woher?  Wie  behandelt?  Korbgestell.  Das  Flechten  selbst. 
Was  sonst  noch  geflochten  wird?  Was  man  ausser  den  Weiden  noch 
zam  Flechten  benutzt?  Rohr,  Stroh,  Bast. 

Zeichnen:  Korb. 


12.  Unsere  Sohulrelse. 

(Zu  Kapitel  11.) 

Angabe  des  Weges.  Was  wir  auf  der  Reise  gesehen,  gehiirt,  erlebt 
haben.  Länge  des  Weges  in  Stunden  oder  Meilen.  (Abgabe  an  den 
Bechenunterricht.) 

Sagen:  Wenn  Jemand  eine  Reise  thut  etc. 

Zeichnen:  Unsem  Reiseweg  nebst  den  Orten,  Flüssen,  Brücken, 
Wäldern,  die  wir  passiert  haben. 

13.  Strassen  und  Wege. 

(Zu  Kapitel  11.) 

Strasse  nach  Fischbach,  nach  -Stregda,  nach  Stedtfeld,  nach  Förtha, 
nach  Wilhelmsthal.  Richtung  nach  den  Himmelsgegenden.  Wege:  Spazier- 
wege, Waldwege  für  Fuhrwerke.  Eisenbahnen;  wohin  sie  führen;  Rich- 
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tnng  nach  den  Himmelsgegenden;  Wärterhänschen,  Telegi-aphenstangen 
nnd  -Drähte. 

Zeichnen:  Weg  nach  Fischbach  mit  nächster  Umgebung. 

14.  Witterung  und  Jahreszeiten. 

(Zu  Kapitel  12.) 

Witterung  und  Jahreszeiten  auf  Robinsons  Insel,  bei  uns. 
Zusammenfassung  der  Jahresbeobachtungen : täglicher  und  jährlicher  Sonnen- 
lauf; Tag-  nnd  Naebtlängen;  Kälte,  Wärme,  Schnee,  Eis,  Regen,  Hagel, 
Gewitter.  Unsere  vier  Jahreszeiten,  und  wie  sie  sich  von  einander  unter- 
scheiden. 

15.  Saat  und  Ernte.*)  (Feldbau.) 

(Zu  Kapitel  11  nnd  12.) 

Vorbereitung  des  Bodens  durch  Düngen,  Pflügen,  Eggen.  Ackergeräte. 
Aussaat;  Wachstum;  Reife.  Getreidearten  (s.  Lehrbeispiel  Nr.  4).  Ver- 
gleichende Beschrcibiuig  derselben.  Ernte;  Erntearbeiter;  Emtearb eiten. 
Werkzeuge.  (Stoffe  fürs  Rechnen.) 

Sagen:  Wer  merkts  am  Samenkorn,  so  klein. 

Zeichnen:  Wagen,  Sense,  Dreschflegel,  Rechen. 

16.  Müller  und  Mühle. 

(Zu  Kapitel  12.) 

Wie  Robinson  sich  ans  Gerstenkörnern  Mehl  bereitet?  Wie  es  bei 
uns  geschieht?  Gang  nach  der  Mühle  nnd  Betrachtung  der  Einrichtung. 
Besprechung  des  Gesehenen  in  der  Schule  unter  Verdeutlichung  durch 
Zeichnungen.  Wasser-,  Wind-,  Handmühten.  Mehlfrüchte.  Was  sonst 
noch  gemahlen  wird?  Kaffee,  Sand,  Gips.  Getreide-  und  Brotpreise 
(Abgabe  an  den  Rechennnterricht). 

Zeichnen:  Windmülile,  Kaffeemühle  (Bauer,  Taf.  2). 

17.  Der  Töpfer. 

(Zn  Kapitel  13.) 

Eigene  Versuche,  einen  Topf  aus  Thon  zu  formen  und  im  Feuer  zn 
härten.  Besuch  eiuer  Töpferei.  Werkstätte;  Zubereitung  des  Thones; 
Formen  der  Geschirre;  Brennen  derselben;  Glasur;  Verzierungen.  Was 
für  Geschirre  ans  Thon  gefertigt  werden : Töpfe,  Teller,  Tassen,  Schüsseln. 
Ifreise  derselben ; zerbrechlich.  Geschirre  aus  Porzellan,  Steingut,  Glas. 
Vergleichungen.  Preise  (Abgabe  ans  Rechnen). 

Zeichnen:  Tasse,  Topf.  Kombination  von  Schussel,  Messer,  Gabel. 

18.  Fische  und  Fischfang. 

(Zu  Kapitel  1.5.) 

Forelle,  Karpfen,  Aal,  Weissfisch.  Vergleichende  Beschreibung. 
Lebensweise.  Wie  die  Fische  gefangen  werden?  (Mit  der  Hand,  der 

*)  Kann  auch  in  zwei  Einheiten  (.Saat  und  V'orbereitung  des  Bodens 
im  Frühling,  Ernte  im  Spätsommer)  zerlegt  werden. 
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Gabel,  der  Angel,  dem  Netz.)  Beschreibung  und  Anwendung  der  Fang- 
werkzenge.  AVie  andere  Tiere  gefangen  werden?  AVozu  die  Fische  ge- 
fangen werden?  AA'ie  sie  schmecken?  Seefische,  Häring. 

Zeichnen:  Fischgabel,  Angel,  einen  Fisch  selbst  in  möglichst  ein- 
facher Form. 

19.  Jäger  und  Jagd. 

(Zu  Kapitel  6,  16.) 

Ansi-üstung  des  Jägers.  Jagdhund.  Jagdtiere  (Hase,  Hirsch,  Reh, 
Fnchs,  Rebhühner).  Beschreibung  der  Tiere.  Nutzen  der  erlegten  Tiere. 
-Anstand;  Treibjagd. 

Singen  und  Sagen:  Mit  dem  Pfeil,  dem  Bogen. 

Zeichnen:  Jagdtasche.  Bogen.  Flinte  (Bauer,  Taf.  3). 

20.  Winter. 

Schnee,  Eis,  Kälte,  kurze  Tage,  lange  Nächte.  AVinterfreuden  auf 
dem  Schnee  und  Eis.  AA'interleideu  bei  Menschen  und  Tieren.  Das 
AVintervierteljahr,  Anzahl  der  Tage,  AA'ochen  desselben  (.Abgabe  ans 
Kechnen). 

Sagen:  AA'interzeit,  kalte  Zeit. 

Zeichnen:  Schlitten. 


21.  Weihnachten. 

(Im  Anschluss  ans  Kirchenjahr.) 

Geburt  Jesu.  Die  Hirten  auf  dem  Felde. 

Singen;  Alle  Jahr  wieder.  A’om  Himmel  hoch. 

Sagen:  Du  lieber,  frommer,  heilger  Christ. 

Zeichnen;  Cliristbanm. 

22.  Bäcker  und  Brothereitung. 

(Zu  Kapitel  17.) 

Gang  zum  Bäcker.  Mehl,  Teig,  Backtrog,  Sauerteig  (Hefe).  Ein- 
sänem.  Answirken.  Backofen.  Ofenschüssel.  Backen.  Farbe,  Geschmack 
des  Brotes.  Aussehen.  AA'as  sonst  noch  gebacken  wird?  AA’ie?  A’er- 
gleichungen.  AV’erkzeuge  im  Backhaus.  AVer  bei  euch  im  Hause  auch 
bäckt?  AVas?  AA'ie?  AVas  das  Backwerk  kostet?  (Abgabe  an  den 
Kechenunterricht.) 

Sagen:  Lieber  Gott,  du  giebst  zu  essen. 

Zeichnen:  Backofen.  Semmel.  Bretzel. 


23.  Schneider. 

(Zu  Kapitel  19.) 

a)  Schneider:  AA’crkstätte,  Stoffe,  die  er  verarbeitet,  Thätigkeiten 
desselben,  AA'erkzeuge,  Kleidmigsstücke,  welche  er  anfertigt.  AVas  die- 
selben kosten  (Kechenstoffe). 

b)  AA'eber:  Rohstoffe,  welche  er  verarbeitet,  AA'ebstuh!,  das  AA’eben 
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s^bst,  Stoffe,  welche  er  webt.  Wie  dieselben  noch  weiter  bearbeitet 
werden. 


24.  Schumacher  und  Gerber. 

(Zu  Kapitel  19.) 

Ihre  Werkstätten  und  Besuch  derselben.  Die  Stoffe,  die  sie  ver- 
arbeiten. Ihre  Thätif^keiten.  Ihre  Werkzeuge.  Die  Erzeugnisse  ihrer 
Arbeit.  (Preise  derselben:  Rechenstoffe.) 

Zeichnen:  Schuh,  Stiefel. 

25.  Winters  Abschied. 

(Im  Anschluss  an  die  Jahreszeit.) 

Osterfest. 

Singen  und  Sagen:  Winter  ade.  Scheiden  thnt  weh. 

(Wann  fällt  das  Osterfest  in  dem  betreffenden  Jahre?  Zeit- 
rechnungen.) 


3.  Zusammenstellung  der  Stoffe  nach  ihrem  sachlichen  Zusammenhänge. 

A.  Aus  der  Geographie. 

1.  Hörsei,  Werra,  Weser,  Meer.  4.  Sengelsbach. 

2.  Prinzenteich.  5.  Zeiteinteilung. 

3.  Die  heimatliche  Landschaft. 

B.  Aus  der  Naturkunde. 

1.  Feuer  und  Licht. 

2.  Witterung  und  Jahreszeiten. 

3.  Winter. 

C.  Ans  dem  Menschenleben. 

a)  Wie  der  Mensch  für  seine  Wohnung  sorgt. 

1.  Hausbau.  Steinbruch  und  Maurer.  Zimmerplatz  und  Zimmermann. 

b.  Wie  der  Mensch  für  seine  Nahrung  sorgt. 

3.  Feldbau.  6.  Fischer  und  Fischfang. 

4.  Müller  und  Mühle.  7.  Jäger  und  Jagd. 

5.  Bäcker  und  Brotbereitung.  8.  Viehzucht  (Haustiere). 

c.  Wie  der  Mensch  für  seine  Kleidung  sorgt. 

0.  Schneider  und  Weber. 

10.  Schuhmacher  und  Gerber. 
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d)  Wie  der  Mensch  für  seine  Bequemlichkeit  sorgt. 

11.  Der  Schreiner  (Tischler).  13.  Der  Töpfer. 

12.  Der  Korbflechter. 

e)  Der  Verkehr  der  Menschen  untereinander. 

14.  Unsere  Schnlreise. 

15.  Strassen  und  Wege. 

16.  Das  Geld. 

3.  UnterrlchUbeitpiele. 

I.  Das  Dach. 

(Siehe  oben  Nr.  8.) 

Ziel.  Das  neue  Hans  ist  aufgerichtet.  Jetzt  muss  es  ansgemauert 
und  durch  ein  Dach  gedeckt  werden.  Von  den  Dächern  unserer  Wohnungen 
wollen  wir  heute  sprechen. 

1.  Stufe.  Warum  bedeckte  Robinson  seine  Hütte  durch  ein  Dach? 
Das  Dach  sollte  die  Kälte,  den  Regen,  die  heissen  Sonnenstrahlen  ab- 
halten. Warum  versehen  wir  imsere  Häuser  mit  einem  Dache?  Ans 
denselben  Gründen.  Warum  lässt  man  die  Dachseiten  schräg  abwärts 
gehen?  Womit  deckte  Robinson  seine  Hütte?  Wanim  aber  nicht  mit 
Steinen?  Die  Zwischenräume  lassen  den  Regen  durch;  sie  drücken  zu 
schwer  und  fallen  dem  Bewohner  auf  den  Kopf.  Womit  bedecken  wir 
unsere  Häuser?  Mit  Ziegeln,  mit  Schiefem.  Wo  habt  ihr  Ziegel-,  wo 
Schieferdächer  gesehen?  Was  hat  das  Schulhaus.  was  haben  die  Häuser 
der  Kinder  für  Dächer?  Wie  sehen  dieselben  aus? 

2.  Stufe,  a)  Ziegel.  Die  verschiedenen  Arten  von  Ziegeln  werden 
den  Kindern  in  der  Schule  in  je  einem  Exemplar  vorgeführt:  Hohlziegel, 
Plattziegel,  Ochsenzunge;  Glasziegel.  Beschreibung  derselben.  Woraus 
sie  gemacht  sind?  (In  der  ZiegelhUtte  ans  Thon  gebrannt.)  Eigener 
Versuch,  ans  weichem  Thon  eine  kleine  Hohlziegel  zu  formen  und  zu 
trocknen.  Besuch  der  Ziegelhütte  und  Besprechung  und  Zusammenfassung 
des  Beobachteten.  W^arum  die  Ziegeln  gerade  so  gestaltet  sind,  den 
Haken  haben,  die  Hohlziegel  mit  der  Doppelhöhlnng  versehen  ist?  Wie 
gedeckt  wrird?  Eigener  Versuch  im  Decken  mit  Hohlziegeln  an  einem 
Gestell.  — Der  Dachstahl:  Dachsparren,  Latten.  Eindecknng  mit  Ziegeln. 
Der  First  und  die  F'irstziegel.  Wozu?  Verstreichen  der  Zwischenräume 
mit  Mörtel,  oder  Verwahren  mit  Strohfiedera.  I^etzteres  bedenklich. 
Wamm?  Das  Dach  mit  Hohlziegeln  viele  kleine  Kinnen  zum  Abiliessen 
des  Regenwassers, 

b)  Schiefer.  Wo  die  Schieferplatten  zum  Dachdecken  herkommen? 
Schieferbruch.  Beschreibung  desselben  durch  darstellenden  Unterricht, 
wenn  nicht  ein  Schieferbmeh  in  der  Nähe  ist.  Herrichten  der  Schiefer- 
steine zu  hübschen,  gleichgrossen,  tiereckigen  Platten.  Wie  der  Schiefer- 
decker seine  Arbeit  ausflihrt;  wie  der  Dachstuhl  vorgerichtet  sein  muss? 
Wie  er  die  Schieferplatten  befestigt?  Wie  er  die  Löcher  hineinbringt? 
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Wie  er  die  Platten  übereinanderlegt?  Warum  so?  Welche.  Werkzeuge 
er  bei  seiner  Arbeit  gebraucht?  Wie  ein  Schieferdach  aussieht? 

3.  Stufe.  Vergleich  zwischen  Schieferdach  und  Ziegeldach.  Beide 
halten  den  Kegen  gleich  gut  ab.  Das  Schieferdach  sieht  schöner  aus 
als  das  rote  Ziegeldach.  Das  Schieferdach  drückt  auch  auf  das  Haus 
nicht  so  schwer  als  das  Ziegeldach.  Aber  das  Schieferdach  kömmt  viel 
teurer  als  jenes  und  ist  auch  schwerer  wieder  ausznbessern , wenn  es 
scliadhaft  geworden  ist,  als  das  Ziegeldach. 

b)  Was  noch  gedeckt  wird,  um  Wind  und  Wetter  abzuhalten  ? Zelt, 
Bude,  Schäferkasten,  Hundehütte.  Womit  diese  gedeckt  werden?  Warum 
nicht  mit  Ziegeln  oder  Schieferplatten?  Auch  der  Frachtwagen , der 
Postwagen  haben  eine  Decke.  Die  Komhaufen  auf  dem  Felde  erhalten 
ein  Strohdach. 

4.  Stufe.  Beantwortet  jetzt  noch  einmal  folgende  Fragen:  a)  Warmn 
werden  unsere  Häuser  gedeckt?  b)  ^^■onlit  werden  sie  gedeckt?  c)  Wie 
werden  die  Ziegeln,  wie  die  Schieferplatten  gewonnen?  d)  Wenn  man 
Ziegeldach  und  Schieferdach  vergleicht,  was  haben  sie  für  Vorzüge,  für 
Nachteile?  Das  neue  Haus  ist  aufgerichtet. 

1.  Unsere  Häuser  müssen  ein  Dach  bekommen,  um  Wind  und  Wetter 
abzuhalten.  2.  Es  glebt  Ziegel-  und  Scliieferdächer.  3.  Die  Ziegeln 
werden  in  der  Ziegelei  aus  Thon  geformt  und  im  Ofen  hart  gebrannt; 
die  Schieferplatten  kommen  aus  den  Schieferbrüchen.  4.  Das  Schiefer- 
dach sieht  schöner  aus  als  das  Ziegeldach,  aber  es  ist  auch  teurer  nnd, 
wenn  es  schadhaft  geworden  ist,  nicht  so  leicht  anszubes-sem  als  das 
Ziegeldach. 

5.  Stufe,  a)  Wenn  arme  Leute  sich  ein  Häuschen  bauen,  womit 
werden  sie  es  decken  lassen?  Warum?  Das  Zicgreldach  hält  Wind  nnd 
Wetter  gut  ab  und  ist  doch  billiger  als  das  Schieferdach. 

b)  Warum  decken  sie’s  aber  nicht  lieber,  wie  Robinson  seine  Hütte, 
mit  Laub  imd  Schilf?  Es  sieht  schlecht  ans,  hält  nicht  lange  nnd  hält 
den  Regen  auch  nicht  ordentlich  ab;  in  kurzer  Zeit  würde  das  Häuschen 
feucht  und  faulig  werden. 

Was  fiir  ein  Dach  hat  das  Schloss,  die  tieorgenkirche,  die  Jakobs- 
schule, die.  Scminarschnle,  euer  Wohnhaus?  Aber  das  Theater?  (Schiefer- 
farbige Ziegeln.) 

c)  Wanim  hat  aber  Robinson  seine  Hütte  nicht  mit  Ziegeln  oder 
Schiefer  gedeckt?  Er  hätte  es  gern  gethan,  wenn  er  nur  welche  ge- 
habt hätte. 

d)  Wie  viel  Ziegeln  hat  man  wohl  auf  das  Dach  da  drüben  ge- 
braucht? In  jeder  Reihe  100  und  noch  80,  in  den  15  Reihen  über 
einander  15  mal  100  und  15  mal  80.  Auf  der  andern  Seite  gerade 
so  viel.  Das  giebt  eine  grosse  Zahl;  so  weit  können  wir  noch  nicht 
rechnen  (zählen). 

2.  Das  6eld. 

(Siehe  Seite  32  Nr.  5.) 

Ziel.  Wir  wollen  das  Geld  kennen  lernen,  für  welches  wir  die 
Sachen  kaufen,  die  wir  brauchen. 
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1.  Stufe.  Auf  dem  gescheiterten  Schiffe  fand  Robinson  anch  ein 
ganzes  Säckchen  voll  blanker  Thaler,  viele  hundert  Stück.  Darüber  hat  er 
sich  wohl  recht  gefreut?  Es  fehlte  ihm  ja  so  Vielerlei,  nun  konnte  er 
sich  anschaffen,  was  sein  Herz  begehrte?  Er  konnte  sich  ein  neues 
schönes  Haus  bauen  lassen?  Ach,  es  waren  ja  keine  Zimmerleute  auf 
der  Insel.  Er  konnte  sieh  schöne  Kleider  kaufen?  Ja,  wo  war  ein 
Schneider,  der  sie  ihm  hätte  machen  können?  Er  konnte  sich  Brot, 
Braten,  Bier  und  Wein  dafiii-  holen?  Aber  wo  war  ein  Bäcker, 
ein  Metzger,  ein  Wirt  auf  seiner  Insel?  Was  hat  er  nun  von 
dem  vielen  Geld?  Wivs  kann  er  damit  anfangen?  Gar  nichts;  cs  war 
ja  Niemand  da,  bei  dem  er  etwas  dafür  hätte  kaufen  können.  Er  nahm 
das  Geld  mit,  aber  gefreut  hat  er  sich  nicht  darüber.  Die  Messer  und 
Gabeln,  der  Hammer  und  das  Beil  waren  ihm  viel  lieber  als  der  Haufen 
Geld. 

Wenn  er’s  uns  hätte  schenken  können,  uns  hätte  es  genützt.  Was 
hätten  wir  uns  dafür  kaufen  können?  Giebt’s  bei  uns  nicht  auch  Geld? 
Wiederholung  des  Ziels. 

2.  Stufe,  a)  Anschauen  und  Besprechen  unserer  Münzen:  der 
Pfennig,  das  Zweipfennigstück,  das  Fünf-  und  Zehnpfennigstück,  das 
Zwanzig-  imd  Fünfzigpfennigstück,  die  Mark,  die  Doppelmark,  das  Fünf- 
markstnek,  das  Zehn-,  d.as  Zwanzigmarkstück;  Form,  Grösse,  Gepräge 
auf  beiden  Seiten,  Stoff',  aus  dem  es  geprägt  (Kupfer,  Nickel,  Silber, 
Gold),  Wert  der  einzelnen  Stücke. 

b)  Papiergeld : der  Fünf-,  Zwanzig-,  Fünfzig-,  Hundertmarkschein.  Be- 
schreibung derselben. 

3.  Stufe,  a)  Unser  früheres  Geld  (Thaler,  Groschen,  Pfennig). 
Vorzeigen  der  Stücke.  Vergleich  mit  imserm  jetzigen  Gelde  der  Gestalt, 
der  Grösse,  dem  Münzmctalle,  dem  Werte  nach  (1  Thaler  = 3 M.,  1 Sgr. 
= 10  Pf.  etc.). 

b)  Wie  kömmt  man  auf  ehrliche  Weise  zu  Gelde? 

c)  Was  kann  man  sich  alles  dafür  kaufen? 

4.  Stufe,  a)  Sagt  jetzt  alle  unsere  Geldstücke  in  ordentlicher 
Reihe  von  dem , was  am  w'enigsten,  bis  zu  dem , was  am  meisten  gilt ! 
(Der  Pfennig,  das  Zwei-,  Fünf-,  Zehn-,  Zwanzig-,  Fünfzigjifennigstück,  die 
Mark,  das  Zwei-,  Fünf-,  Zehn-  und  Zwanzigmarkstück). 

b)  Die  Kupfer-,  Nickel-,  Silber-  und  Goldmünzen. 

5.  Stufe,  a)  Nennt  die  Münzen  der  Reihe  nach  rückwärts  vom 
Zwanzigmarkstück  an! 

b)  Wie  viele  einzelne  Pfennige,  Fiinfpfennigstücke,  Zehnpfennigstücke 
bekömmt  man  für  eine  Mark?  Wie  viel  Zwei-,  Fünfmarkstücke  für  ein 
Zehn-,  Zwanzigmarkstück?  etc. 

Was  man  für  einen  Pfennig,  für  zwei,  fünf,  zehn,  fünfzig  Pfennige, 
für  eine  Mark  bekömmt?  (Einen  Stift,  einen  Bogen  Papier  etc.).  Was  ein- 
zelne Dinge  (ein  Paar  Handschulie,  ein  Paar  Schuhe,  ein  Bleistift,  ein 
Pfund  Zucker  etc.)  kosten? 

Abgabe  dieses  Stoffes  an  den  Rechenunterricht. 
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3.  Das  Korbflechten. 

(Siehe  S.  33,  Nr.  11.) 

Ziel:  Die  Überschrift. 

1.  Stufe.  Robinson  kam  auf  den  Gedanken,  er  wolle  sich  Körbe 
flechten?  Wozu  wollte  er  sie  brauchen?  Welche  seiner  Sachen  konnte  er 
in  Körben  anfbewahren?  Woraus  wollte  er  die  Körbe  flechten?  W^eiden. 
Ist’s  ihm  gelungen?  Ja.  Er  hatte  aber  doch  das  Korbmachen  nicht  ge- 
lernt? Er  batte  aber  dem  Korbflechter  früher  oft  zugegeben  und  selbst 
auch  mit  geholfen. 

Ob  wir  wohl  auch  einen  Weidenkorb  zurecht  bringen  würden?  Wir 
wollen’s  versuchen.  Hier  habe  ich  einen  Korb  mitgebracht  (der  Lehrer 
zeigt  einen  halbkugelig  geformten  Kartoffelkorb  vor);  an  dem  können  wir 
sehen,  wie  wir  die  Arbeit  anzngreifcn  haben.  Gemeinschaftlich  fertigen 
Schüler  und  Lehrer  das  Gestell  au  (einen  Reif  mit  den  bogenförmigen 
Rippen)  und  nehmen  dann  die  Flechtarbeit  vor.  Fertig  ist  unser  Korb. 
So  schön  freilich,  wie  der  mitgebrachte,  ist  er  nicht.  Er  ist  nicht  ganz 
rund,  er  steht  schief;  aber  zu  brauchen  ist  er  doch.  Noch  schöner  ist 
dieser  Korb  hier.  Wer  doch  auch  so  schöne  Körbe  machen  könnte! 
Wisst  ihr,  wo  solche  geflochten  werden?  Ja,  in  der  Korflechterei  in  der 
L<aiigensalzaer  Strasse.  Dorthin  wollen  wir  morgen  gehen  und  uns  zeigen 
lassen,  wie  die  Körbe  geflochten  werden. 

2.  Stufe,  a)  Gang  in  die  Korbflechtewerkstätte  und  Umschan  in 
derselben. 

b)  Besprechung  des  Beobachteten  in  der  Schule  nach  folgenden  Ge- 
sichtspunkten: Wie  es  in  der  Werkstätte  anssah?  Wie  der  Korbflechter 
das  Gestell  zurecht  macht?  Wie  er  die  Weiden  hergerichtet  hat?  W'ie 
er  das  Flechten  ausführt?  Welche  Werkzeuge  er  benutzt?  Was  für  Korb- 
waaren  wir  gesehen  haben?  Handkörbe,  Tragkörbe,  Papierkörbe  etc.). 

3.  Stufe,  a)  Werden  nur  Körbe  geflochten?  Was  wird  sonst  noch 
alles  geflochten?  Stuhl,  Kinderwageu,  Strohdecke,  Strohhnt,  Arbeitstasche, 
Obstdörre,  Drahtgitter  (am  Karthausgarten). 

b)  Was  verwendet  man  ausser  den  W'eiden  noch  zum  Flechten?  Rohr, 
Stroh,  Draht,  Bast,  dünne  Holzschienen,  Holzblättchen.  (Tragkorb). 

4.  Stufe.  Gieb  nun  noch  einmal  ira  Zusammenhang  an  a)  was  ge- 
flochten wird?  b)  welche  Stoffe  man  zum  Flechten  benutzt? 

5.  Stufe.  Dinge,  welche  aus  Weiden,  Stroh,  Draht,  Bast,  Bindfaden 
geflochten  werden. 


4.  Die  Getreidearten. 

(Im  Anschluss  an  Robinsons  Getreidebau,  nach  vorausgegangener  An- 
schauung im  Freien.  Siehe  Seite  34.) 

Ziel.  Wir  wollen  die  Gewächse  besprechen,  die  wir  gestern  auf 
dem  Felde  gesehen  haben;  welche  also?  Kom,  Weizen,  Gerste  und  Hafer. 

1.  Stufe.  Auf  welchen  Feldern  sind  wir  gewesen?  Amricher  Feld, 
Köpping.  Wege  dahin,  Himmelsgegenden.  Auf  jenem  haben  wir  Kom 
und  Weizen,  auf  diesem  Hafer  und  Gerste  gesehen.  Als  wir  zum  ersten- 
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mal  aufs  Feld  kamen,  sah  das  Korn  und  der  AVeizen  aus  wie  Gras.  Im 
Sommer  ist  es  gross  gewachsen  und  gelb  geworden. 

2.  Stufe,  a)  Vergleichende  Besprechung  der  vier  Getreide- 
arten: Das  Kom  so  hoch  wie  ein  Mann,  grösser  als  Weizen  und  Gerste. 
Wie  folgen  sie  der  Grösse  nach  aufeinander?  — Bei  dem  Kom,  dem 
Weizen,  der  Gerste  sass  oben  auf  dem  Stengel  (Halm)  eine  Ähre,  beim 
Hafer  nicht,  dieser  hat  eine  Rispe.  Die  Ähren  haben  noch  Haare  (Grannen); 
dieselben  sind  beim  Weizen  kürzer,  bei  der  Gerste  langer  als  bei  dem 
Kom. 

b)  Besprechung  der  einzelnen  Arten.  Das  Korn:  Stengel  lang, 

hohl,  Knoten,  mit  Blättchen  wie  Gras.  Ähre,  Körner  in  Blättchen 
(DUtchen)  steckend,  an  den  Dütchen  die  Haare ; dieselben  kratzen,  wenn 
man  rückwärts  mit  dem  Finger  über  sie  hiustreicht.  Wurzel  in  der 
Erde,  hält  den  Halm  fest,  dass  ihn  der  Wind  nicht  umblasen  kann.  — 
Znsammenfassnug. 

Nach  denselben  Gesichtspunkten  werden  auch  die  drei  andern  Ge- 
treidearten im  einzelnen  betrachtet  nnd  besprochen. 

c)  Wie  ist  das  Getreide  anf  den  Acker  gekommen?  Der  Acker  ge- 
düngt, geackert,  geeggt ; Saat,  Herbstsaat,  Frühjahrssaat ; Wintergetreide, 
Sommergetreide ; Zeit  der  Keife.  Ernte. 

3.  Stufe,  a)  Welche  Getreidepflanzen  haben  eine  Ähre?  welche 
eine  Rispe?  Was  haben  sie  alle  für  einen  Stengel  (Halm)?  (Hohl,  mit 
Knoten.)  Welche  Gewächse  kennt  ihr  von  nnsera  .Spaziergängen  her, 
die  auch  einen  solchen  Stengel  (Halm)  haben,  wie  Kom  nnd  Weizen?) 
(Grashalme  an  den  Zäunen.)  Haben  dieselben  .auch  Ähren  mit  Körnern? 
.Ta.  Die  (irashalme  aber  nicht  so  dick,  die  Körner  nicht  so  gross  und 
schwer,  wie  bei  Kom  nnd  Weizen.  Was  hat  aber  der  Flachs  für  einen 
Stengel  ? Nicht  hohl,  keine  Knoten,  oben  keine  Ähre,  sondern  kleine  Äst- 
chen nnd  Knotten  daran.)  b)  Wie  bringt  man  die  Körner  ans  der  Älire? 
Wie  heissen  die  Getreideh.alme , wenn  die  Körner  ausgedroschen  sind? 
Was  giebt  es  für  Stroh?  (Kom-,  Weizen-,  Gersten-  nnd  Haferstroh.)  Vor- 
zeigen. Was  wird  mit  den  Körnern  gemacht?  ^^■ozu  gebraucht  man  das 
Stroh  ? 

4.  Stufe.  1.  Kom.  Weizen,  Gerste  und  Hafer  sind  gr.as, artige  Ge- 
wächse. 2.  Sie  haben  eine  Wurzel,  einen  hohlen,  knotigen  Stengel  und 
oben  am  Stengel  eine  Ähre  oder  eine  Rispe.  3.  ln  den  Ähren  nnd  Rispen 
stecken  die  Körner.  4.  Die  Körner  geben  ims  das  Mehl  zu  unserer 
Nahnmg.  5.  Es  ist  gttt.  dass  der  liebe  Gott  das  Getreide  wachsen  lässt. 
,Der  Herr  lasset  Gras  wachsen  für  das  Vieh  und  .Saat  zu 
Nutz  dem  Menschen.“ 

5.  Stufe.  Welche  Getreide<arten  säete  Robinson?  Welche  werden 
bei  nns  angebant?  Welche  Getreidepflanzen  kennt  ihr?  Woran  sieht 
man,  dass  sie  grasartige  Gewächse  sind?  (Anfangs  wie  Gras,  Stengel, 
Ähre,  Körner.)  Wie  werden  sie  der  Reihe  nach  reif?  Wamm  ist  es  sehr 
gut,  dass  der  liebe  Gott  Kom,  Weizen,  Gerste  nnd  Hafer  wachsen  lässt? 
Getreideernte,  Emtearbeiten. 
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III.  Deutsch  (Lesen  und  Schreiben). 

I.  Die  Auswahl  des  Stoffes. 

Welche  Forderungen  an  ein  Lesebuch  gestellt  werden,  wolle  man 
im  .Dritten  Schuljahr“,  Seite  107 — 110  uaehlesen.  Hier  erwähnen  wir 
nur  folgendes;  Der  Inhalt  des  Lesebuches  muss  zu  dem  Konzen- 
trationsstoff oder  einem  vorherrschenden  und  berechtigten 
Gedankenkreis  der  betreffenden  Stufe  in  Beziehung  stehen. 
Wegen  der  blossen  Form  kann  kein  Lesestück  Aufnahme  beanspruchen. 

Der  Gebrauch  eines  solchen  Lesebnches  kann  verschieden  gedacht 
werden:  entweder  scliliesst  sich  das  I.esebuch  ergänzend  und  wieder- 
holend an  den  übrigen  Unterricht  an,  oder  umgekehrt,  dieser  verarbeitet 
weiter,  was  das  Lesebuch  geboten  hat. 

ln  den  beiden  ersten  Schuljahren  kann  der  Gesinuungsunterricht 
nicht  au  das  Lesebuch  angeschlossen  werden,  weil  die  .Schüler  noch  nicht 
lesen  können;  und  auch  später  ist  das  Lesen  noch  längere  Zeit  ein  so 
mangelhaftes,  dass  der  amlere  Unterricht  nicht  darauf  warten  kann. 
Wollte  man  auch  nur  eine  enge  Verbindung  durchsetzen , so  könnten 
ebenso  leicht  die  technischen  als  die  anderen  Unterrichtsfächer  geschädig^t 
werden,  man  könnte  z.  B.  den  Lese-  und  Schreibuntenücht  überstürzen, 
oder  ihm  unverhältuismässig  viel  Zeit  zuwenden.  Es  liesse  sich  allerdings 
auch  eine  Zusamraenstimmung  des  Lesestoffs  mit  dem  jeweiligen  heimats- 
kundlichen  oder  Gesinnuugsstoff  dadurch  hersteilen,  dass  man  erstem  aufs 
äusserste  beschränkt,  z.  B.  aus  jeder  methodischen  Einheit  niu'  einige 
.Sätze  als  Lesestoff’  auswählt.  Mag  das  beim  ersten  Leseunterricht,  so 
lange  noch  nicht  oder  nicht  viel  im  Buche  gelesen  wird,  Regel  sein, 
später  hat  es  seine  Bedenken.  Ein  Lesestiiek  z.  B.,  das  ein  in  vier 
bis  fünf  nackte  .Sätze  zusammengezogenos  Märchen  als  Inhalt  hat,  wird 
von  dem  Schüler  überhaupt  nicht  als  Erzählung  eines  Märchens  anerkannt 
werden.  Mit  der  Forderung  „Anschluss  an  den  Gesiunungsstoff'  und  an 
Naturkunde“  ist  nicht  ausgesprochen  die  Forderung  „gleiclizeitiger  Be- 
handhmg“.  Die  betreffenden  Lesestücke  können  in  vielen  Fällen  dem  Sach- 
unterricht  später  nachfolgen.  Für  den  Leseunterricht  sind  damit  mehrere 
Vorteile  geboten:  die  Sache  ist  nach  einiger  Zeit  dem  Schüler  zwar  noch 
genügend  bekannt,  so  dass  wir  nicht  für  neue  „Vermittlung  des  Ver- 
ständnisses“ oder  „Erregung  des  Interesses“  zu  sorgen  haben;  höchstens 
ist  eine  kurze  Wiederholung  nötig;  aber  die  frühere  Form  ist  bereits 
gelockert  oder  gelöst,  wenn  es  sich  nicht  um  memorierte  Stücke  handelt. 
Wir  können  den  Lesestoff’  in  eine  neue,  wenn  auch  kürzere,  doch  an- 
sprechende, gute  Form  bringen.  Und  auch  das  ist  nötig;  denn  die  Form 
soll  Vorbildlich  sein.  Wir  können  jetzt  zahlreiche  Poesien  einflechten, 
die  beim  mündlichen  Unterricht  gemerkt  werden  müssten  und  das  Ge- 
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dächtnis  überlasten  würden.  Wir  kennen  ferner  die  Anordnung  des  Stoffes 
zweckmässig  ändern  und  haben  Zeit,  jedes  Lesestück  gründlich  einznüben, 
da  es  sich  nicht  unmittelbar  an  den  übrigen  UnteiTicht  auschliesst.  Ans 
diesen  Gründen  entscheiden  wir  ims  für  eine  freiere  Auffassung  des  ,.  An- 
schlusses an  den  Sachunterricht“. 

A n m e r k n n g. 

Die  Verfasser  der  „Schuljahre“  haben  zwei  Lesebücher  herausgegeben, 
in  welchen  das  oben  Dargelegte  praktisch  verwertet  ist.*)  Ihr  Inhalt 
steht  in  mehr  oder  weniger  enger  Beziehung  zu  dem  Gesinnuugs-  und 
heim.atsknndlichen  UnteiTicht  der  beiden  ersten  Schuljahre,  setzt  also  die 
Durcharbeitung  dieses  Stoffes  voraus.  Die  Stoffe  siinl  den  Schülern 
bekannt  und  durch  imterrichtliche  Behandlung  lieb  geworden.  Auf  Er- 
klärungen braucht  der  Lehrer  deshalb  nur  wenig  oder  keine  Zeit  zn 
verwenden.  Die  ganze  Kraft  des  Lehrers  wie  des  Schülers  kann  sich 
für  diese  ersten  Übungen  im  Lesen  (bez.  Schreiben)  konzentrieren.  Wir 
halten  das  für  nicht  unwichtig.  Le.sen  und  Schreiben  sind  Fertigkeiten, 
die  jetzt  schon  tüchtige  Übung  verlangen;  denn  auf  den  nächsten  Stufen 
sollen  die  mechanischen  Schwierigkeiten,  wenigstens  zum  grössten  Teil, 
überwimden  sein,  damit  die  Beziehungen  des  deutschen  Unterrichts  zu 
den  anderen  Fächeni  viel  innigere  werden  können. 


2.  Die  Bearbeitung  des  Stofes. 

1.  Das  Lesen.**)  Das  zweite  .Schuljahr  hat  die  Aufgabe,  zunächst 
das  Wort  lesen  (ohne  Beschränkung)  zu  üben  und  zu  flie.sscndem,  ton- 
richtigem .Satzlesen  überzuleiten.  Beim  Wortlesen  wird  verlangt, 
dass  der  Blick  gleich  das  ganze  Wort  übersieht,  wälirend  beim  Satz- 
lesen  immer  schon  einige  nachfolgende  Worte  erfasst  sein  miissen,  wenn 
das  vorhergehende  noch  ausgesprochen  wird.  Das  Wortlesen  betont  zwar 
die  Silben  richtig,  setzt  aber  alle  Wörter  eines  Satzes  gleichwertig;  das 
Satzlesen  hebt  Einiges  als  besonders  wichtig  hervor,  setzt  also  ein  Urteil 
voraus.  Es  kann  nicht  eher  erfolgen,  bis  die  erlangte  Fertigkeit  im 
Wortlesen  den  Blick  zum  sclmellen  Durchlaufen  der  Zeilen  freigemacht 
hat;  deshalb  darf  man  es  nicht  zu  früh  verlangen.  Man  erzeugt  sonst 
auch  leicht  die  „Stockerer“,  welche  die  bekannteren  Wörter  zwar  rasch 
hinter  einander  lesen,  bei  jedem  schwierigeren  Wort  aber  halten  und 
dann  einen  neuen  Anlauf  nehmen.  Ebenso  darf  mau  das  Wortlesen 
nicht  voreilig  erawingen  wollen,  so  lange  das  lautierende  Lesen  noch 
Schwierigkeiten  macht;  sonst  legen  sich  die  Schüler  aufs  Erraten  der 
Wörter.  Also  behutsamer  Fortschritt!  Zum  lautierenden  Lesen  muss  so 
oft  zurückgegritt'en  werden,  als  em  schweres  Wort  es  nötig  macht.  Jeder 


*)  Das  erste  Lesebuch.  Bearbeitet  von  Dr.  W.  Uoiu,  Dr.  A.  Bliedner 
A.  Pickel  und  E.  .Scheller.  Dresden,  Bleyl  * Kaemmerer.  0,30  M 
Lesebuch  für  das  zweite  Schuljahr  2.  A.  18.S4. 

**l  Vergl.  hierzu:  A.  Picke  1,  Anweisung  zum  elementaren  Lese-  und 
Schreibuuterricht  (von  Seite  53  an).  Dresden,  Bleyl  & Kaemmerer. 
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Satz  ist  znnAchst  tüchtig  wortweise  einznUben.  (Es  sei  noch  bemerkt, 
dass  die  Abstufung  des  I.<esens  nicht  so  aufzufassen  ist,  als  sei  auf  der 
untersten  Lesestufe  kein  Wort-  oder  Satzlesen  zulSssig.  Bis  zu  letzterm 
wird  vielmehr  auch  auf  der  untersten  Stufe  vorgeschritten.)  Für  den 
Anfang  ist  das  Lautieren  noch  das  alleinige  Lehrverfahren,  spRter  tritt 
das  Buchstabieren  ein.  Zur  Erleichterung  werden  dabei  die  schwereren 
Wörter  zerlegt.  Silben  weises  Lesen  eines  Wortes  kann  man  nicht  ohne 
Weiteres  verlangen ; denn  der  Schüler  weiss  ja  noch  nicht,  wie  weit  eine 
Silbe  reicht.  Man  giebt  ihm  vielmehr  an,  bis  zu  welchem  Buchstaben 
er  lesen  soll,  z.  B.  bei  „Bohnensuppe“ : lies  bis  zum  h ! — Boh-  — , von 

da  bis  zum  n!  — nen-  — , beide  Silben!  — Bohnen , vom  s bis  zum 

ersten  p!  — sup-  — , vom  zweiten  p bis  zum  Schluss!  — pe  — , die 
beiden  letzten  Silben  zusammen!  — suppe  — , das  ganze  Wort!  — 
Bohnensuppe  — . Viele  Lesebücher  für  die  Unterstufe  bringen  deshalb  die 
Wörter  in  Silben  getrennt  (Bohnensuppe  z B.  ist  gesetzt  Boh  neu  sup  pe). 
Das  Lesen  wird  dadurch  allerdings  znnRchst  erleichtert,  aber  es  artet 
leicht  in  Silbenlesen  ans;  auch  werden  die  Wortbilder  venmstaltet.  Wird 
ein  Lesestück  richtig  vorbereitet,  so  ist  die  erwähnte  Hilfe  nicht  notig. 

Von  der  grossen  Schrift  der  Lesemaschine  zu  der  kleinen  des  Lese- 
buches ist  ein  ziemlicher  Sprmig.  l>azu  kommen  die  vielen  Zeilen  unter 
einander  und  die  geringe  Übung  iin  Zeigen  und  Fortrücken  auf  solchen 
Linien.  Das  alles  macht  die  Schüler  leicht  verwirrt.  Deshalb  schiebt 
man  zwischen  Lesemaschine  und  Lesebuch  als  zweckniRssigen  Übergang 
Lesetafeln  ein,*)  deren  Schrift  die  Mitte  zwischen  derjenigen  der 
Lesemaschine  und  des  Lesebuches  hält.  Sie  gestatten  ohne  Mühe  einen 
tüchtigen  Gesamtunterricht  und  Übung  im  Mitzeigen  und  Nachlesen.  Im 
Lesebuch  wird  die  zu  lesende  Zeile  durch  das  Ijcsebrettchen  oder 
ein  Blats  Painer,  das  zu  lesende  Wort  durch  den  Zeigestift  isoliert. 

Die  imterrichtliche  Behandlung  eines  Lesestückes  erfolgt  nach  den 
bekannten  fünf  formalen  Stufen.  Es  soll  aber  nicht  jedes  Lesestück 
als  methodische  Einheit  angesehen  und  nach  sämtlichen  Stufen  dnrch- 
gearbeitet  werden,  weil  sonst  die  Leseübung  zu  gering  sein  würde.**) 
Viele  Lesestücke  werden  deshalb  auf  der  zweiten  Stufe  mit  dem  Lesen 
abgeschlossen  oder  erst  bei  einem  späteren  weiter  verwendet. 

Die  Vorbereitung  eines  Lesestücks  erstreckt  sich  zunächst  auf 
den  Inhalt.  Interesse  für  denselben  soll  schon  durch  die  Zielangabe  er- 
weckt werden.  Man  wird  häutig  noch  etwas  mehr  zu  thnn  haben;  doch 
darf  die  Vorbesprechung  nicht  den  ganzen  Inhalt  des  Lesestücks  verraten. 
In  dem  Lesestück  ist  vielleicht  auch  manches  dem  Schüler  voraussichtlich 
imverständlich  oder  unklar  und  erklärt  sich  ans  dem  Zusammenhänge 
beim  Lesen  nicht  von  selbst.  Entweder  sind  es  einzelne  Ausdrücke  oder 
Satzkonstruktionen;  diese  sollen  ihm  womöglich  vor  dem  Lesen  zu 
voller  Klarheit  gebracht  sein.  Vielfach  wird  die  Erklärung  da  einge- 


*)  Solche  sind  bei  Klinkhardt  in  Leipzig  erschienen. 

*•)  Auf  den  Stundenplänen  der  meisten  Klementarklassen  ist  das  Lesen 
scheinbar  zu  reichlich  bedacht.  Die  Erfahrung  bat  aber  gelehrt,  da.ss  viele 
Übung  nötig  ist,  wenn  wirklich  etwas  Ordentliches  erreicht  werden  soll. 
Beim  Schreiben  ist  es  ebenso. 
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schoben,  wo  es  sich  eben  nötig’  macht,  oder  sie  wird  am  Schluss 
eines  .Abschnitts  gegeben.  Das  Letztere  hat  keinen  rechten  Sinn,  da  die 
Schüler  genötigt  werden,  erst  Unverständliches  zu  lesen.  Aber  auch  das 
Einschieben  der  Erklärung  kann  nicht  gut  geheissen  werden,  weil  die 
Gedankenreihe  dadurch  immerwährend  unterbrochen  wird.  Für  den  Lehrer 
ist  dieses  Verfahren  allerdings  leichter,  als  eine  gute  Vorbereitung.  Denn 
letztere  soll  nicht  ans  einzelnen  zusammenhanglosen  Stücken  bestehen, 
sondern  ein  abgeitmdetes  Ganze  bilden.  Das  lässt  sich  oft  nur  schwer 
bewerkstelligen  imd  erfordert  viele  Überlegung,  wenn  man  nicht  künsteln 
will.  Eine  gelungene  Vorbereitung  lohnt  aber  immer  den  darauf  ver- 
wandten Fleiss.  Die  nötigen  Erklärungen  müssen  möglichst  kurz  gefasst 
werden;  die  Lesestnnde  darf  nicht  in  eine  Geographie-  oder  Natnrgeschichts- 
stnnde  ausarten.*)  Lesestücke,  die  viele  Erklärungen  erfordern,  sind  als 
missratene  anznsehen  oder  in  ein  falsches  Lesebuch  gekommen. 

Weiter  erstreckt  sich  auf  der  Elementarstufe  des  Lesens  die  Vor- 
bereitung auf  das  Technische  des  Lesens  und  des  daran  zu  schliessenden 
Schreibens.  (Auch  diese  Vorbereitung  erfordert  grosse  Sorgfalt  und  muss 
unbedingt  schriftlich  geschehen.  Nur  unerfahrene  oder  oberflächliche 
Lehrer  kömien  sich  auf  augenblickliche  Eingebungen  oder  ihren  „prak- 
tischen Blick“  verlassen.)  Hier  würd  folgendes  zu  beachten  sein.  Eme 
Anzahl  von  Wörtern  des  zu’  behandelnden  Lesestücks  ist  dem  Schüler  aus 
dem  Frühem  bekannt.  Diese  Wörter  werden  zunächst  aasgesondert  und 
treten,  soweit  es  nötig  erscheint,  in  Form  der  Wiederholung  auf.  Nur 
wo  sich  Mängel  ergeben,  werden  sie  wieder  in  ilire  Elemente  zerlegt.  **) 
Von  neuen  Wörtern  sind  meist  Lantgmppen  (Elementarsilben)  bekannt; 
mit  diesen  verfahren  wir  ähnlich.  Die  Normalwörter  gewähren  uns  dabei 
wesentliche  Hilfe;  auf  sie  greifen  wir  immer  zurück.  Sollten  ganz  neue 
Verbindungen  Vorkommen,  so  werden  diese  wie  früher  eingeübt.***)  Das 
Lesen  der  Wörter  selbst  gehört  auf  die  zweite  Stufe.  Bei  schwierigeren 
Wörtern  empfiehlt  es  sich,  dieselben  an  der  Lesemaschine  anzustellen,  be- 
sonders wenn  es  mehrsilbige  sind.  (Ein  Lesebuch  für  die  Elementarstufe 


*)  Fr.  Otto:  j,Die  Förderung,  welche  ein  Lesestück  dem  Schüler 
bringen  solL  darf  nicht  darin  gefunden  werden,  dass  dasselbe  eine  sach- 
liche Erläuterung  erheischt,  die  eine  Partie  des  Realunterrichts  ersetzt 
oder  vertritt.  Dem  Bekannten  fehlt  das  Förderliche  nicht,  wenn  es  nur 
in  einer  verklärten  Auffassung  zur  Anschafifung  vorgehalten  wird.“ 

**)  Ziller  (Jahrb.  1871,  S.  148):  „Die  Analyse  lenkt  ihrer  Natur  ge- 
mäss in  die  Bahn  zurück,  die  der  Zögling  bei  Aneignung  des  StoflTes  ge- 
gangen ist.  Nur  darf  sie  nicht  zu  den  einfachsten  Elementen  zurück- 
kehren, wofern  daraus  schon  Zusammensetzungen  gebildet  und  diese  in 
eine  systematische  Form  gebracht  worden  sind.  Denn  ein  Wissen,  das 
zu  Stande  gekommen  ist,  darf  nicht  eher  wieder  in  seine  Elemente  auf- 
gelöst werden,  als  bis  sich  Mängel  der  Aneignung  ergeben  haben.“ 

***)  In  der  Normalwörterreihe,  die  wir  im  „ersten  Schuljahr“  mitteilten, 
sind  nicht  alle  Lautbezeichnungen  und  Elementarsilben  enthalten.  Es 
fehlen  z.  B.  die  Buchstaben  P,  Q,  V,  ch.  Diese  kann  man  in  den  Vorbe- 
reitungen nach  und  nach  auftreten  lassen,  oder  man  fügt  vor  Eintritt  des 
lesebuchs  noch  eine  neue  Reihe  von  Normalwörtem  ein.  Das  Letztere 
ist  empfehlenswert,  drfch  darf  diese  Reihe  nicht  zu  gross  werden,  sonst 
geht  die  leichte  Übersicht  verloren. 
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wird  darauf  Rücksicht  nehmen,  dass  die  schweren  Wörter  in  einem  Stück 
sich  nicht  hänfen.) 

Als  zweite  Stufe  folgt  nun  das  Lesen  des  vorbereiteten  Abschnitts. 
Er  wird  so  lange  eingeübt,  bis  auch  die  schwachem  Schüler  ihn  geläufig 
lesen  können.  Das  technische  Geschick  des  Lehrers  muss  sich  hier  ebenso 
entfalten,  wie  bei  den  ersten  Leseübungen,  damit  die  Aufmerksamkeit  er- 
halten bleibt  und  eine  intensive  Leseübung  stattfindet.  Es  ist  dabei 
folgendes  zu  beobachten.  Die  Schüler  sitzen  in  guter  Haltung  vor  dem 
anfgeschlagenen  Buche  und  zeigen  auf  das  zu  lesende  Wort;  fortgerückt 
wird  nur  auf  ein  bestimmtes  Zeichen,  wie  auch  nur  auf  ein  solches  das 
Wort  ausgesprochen  wird.  Die  Pansen  zwischen  den  einzelnen  Worten 
sind  anfangs  länger,  dann  kürzer  und  fallen  beim  Satzlesen  natürlich 
weg.  Gelesen  wird  in  der  Regel  erst  im  Chor,  dann  von  einzelnen,  bei 
Ermüdung  in  mannigfachem  Wechsel;  die  schwachem  Schüler  lesen  am 
häufigsten.  Sätze  sitzen  bald  im  Gedächtnis,  dann  wird  häufig  nicht 
mehr  auf  die  Wörter  gesehen;  deshalb  werden  die  Wörter  auch  ausser 
der  Reihe  gelesen  (z.  B.  das  erste,  das  vierte,  das  vorletzte  etc.).  Rück- 
wärtslesen  ist  nur  als  Ausnahme  zulässig.  Stockt  ein  Schüler  bei  einem 
Wort,  so  darf  es  ihm  unter  keinen  Umständen  vorgesagt  w'erden; 
er  muss  lautieren,  leise  oder  laut.  Auf  das  genaue  Uitzeigen  und  Nach- 
lesen ist  streng  zu  halten.  Zum  Einzellesen  werden  zuerst  die  befähig- 
teren Schüler  anfgefordert,  daun  die  schwachem.  Man  wird  sich  bei 
letztem  noch  einige  Zeit  mit  dem  Wortlesen  begnügen  dürfen.  Jeder 
Abschnitt  wird  erst  Satz  für  Satz  eingeübt;  der  vorhergegangene  Satz 
wird  dann  immer  zum  nachfolgenden  zugezogen,  bis  schliesslich  der  ganze 
Abschnitt  fiiessend  gelesen  wird.  Später  können  kleine  Abschnitte  gleich 
bis  zu  Ende  gelesen  werden.  An  das  Satzlesen  schliessen  sich  gelegent- 
lich Belehrungen  über  die  Satzzeichen  an.  Die  richtige  Betonung  wird 
durch  kurze  Fragen  nach  dem  hervorzuhebenden  Wort  erzielt;  auch  Vor- 
lesen vom  Lehrer  darf  von  Zeit  zu  Zeit  eintreten.  Werden  Sätze  oder 
ganze  Abschnitte  im  Chor  gelesen,  so  hat  der  Lehrer  zu  dirigieren  wie 
beim  Chorsprechen;  sonst  wird  durch  Chorlesen  die  Betonung  geschädigt. 
— Auf  das  Lesen  erfolgen  einige  Fragen  nach  dem  Inhalt  oder  ganze 
Inhaltsangaben  und  Erklärungen,  wenn  solche  etwa  noch  nötig  sind. 
(Geeignete  Stücke  werden  auch  memoriert  imd  recitiert.)  Fragen  und  In- 
haltsangaben sind  auch  am  l’latz,  wenn  Ermüdung  im  Lesen  eintritt, 
müssen  aber  kurz  sein.  Von  Zeit  zu  Zeit  werden  die  eingelesenen  Lese- 
stüeke  wiederholt. 

Das  Leseziel  des  zweiten  Jahreskursus  kann  als  erreicht  angesehen 
werden,  wenn  die  Schüler  die  kleinen  Lesestücke  ihres  Lesebuchs  und 
andere  fiir  dieselbe  Stufe  berechnete  Stücke  auch  ohne  vorherige  Ein- 
übung nach  einem  ein-  oder  mehrmaligen  stillen  Durchlesen  langsam,  aber 
geläufig  und  mit  Ausdruck  lesen  können. 

2.  Das  Schreiben.  Unter  „Schreiben“  sind  hier  die  sämtlichen 
schriftlichen  Übungen  mit  ihren  Vorbereitungen  zum  Zweck  des  Sprach- 
unterrichts zn  verstehen.*)  Als  Aufgabe  des  zweiten  Schuljahrs  sehen 

*}  Im  Laufe  de«  zweiten  Schuljahres  beginnt  aber  auch  das  Schreiben 
mit  Fevler  und  Tinte,  und  damit  ein  besonderer  Schönschreibunterricht. 


Digitized  by  Google 


Das  zweite  Schuljahr. 


47 


wir  an:  Erwerbung  eines  grammatisch  nnd  orthographisch  richtigen  Aus- 
drucks im  Umfang  des  behandelten  Stoffes,  mit  Beschränkung  auf 
die  Omndfonnen  des  einfachen  Satzes. 

Die  zur  Erreichung  des  Ziels  notigen  Übungen  schliessen  sich  zum 
Teil  an  das  Lesen,  zum  Teil  auch  an  den  Sachunterricht  an.  Was 
aus  der  (theoretischen)  Sprachlehre  vorkommt,  wird  nicht  um  seiner 
selbst  willen  herbeigezogen,  sondern  ist  Hilfsmittel  für  die  schriftliche 
Darstellung.  Dahin  gehören : Silbenabteilung,  Ableitung  nnd  Umlantung, 
Dingrwort,  Dehnung  und  Schärfung,  einige  Satzzeichen.  Die  schrift- 
lichen Übungen  erstrecken  sich  auf  das  genaue  Abschreihen,  Schreiben 
nach  Diktat,  Aufschi-eihen  von  Memoriertem,  Aufschreihen  von  seihst  ge- 
bildeten Sätzen  ans  dem  Bereich  des  Lesestoffs  nnd  des  Saclmnterrichts. 
Im  ersten  Halbjahr  bestehen  dieselben  vorzugsweise  in  einem  Arbeiten 
nach  Mustern  (Ab-  nnd  Aufschreiben  kleiner  Lesestnckel,  im  zweiten 
Halbjahr  gesellen  sich  ihnen  die  Niederschriften  von  seihst  gebildeten 
Sätzen  aus  dem  Sachunteniebt  zu. 

Den  schriftlichen  (’bungen  hat  stets  eine  orthographische  Vorbe- 
reitung vorauszngehcu.  Alle  noch  nicht  geschriehenen  Wörter,  sowie  die 
schwierigeren  Wörter  überhaupt,  von  denen  anzunehmen  ist,  dass  ihre 
Schreibweise  wenigstens  bei  einigen  Schülern  nicht  sicher  ist,  werden 
heransgehoben  und  an  die  Wandtafel  geschrieben.  Hier  sind  sie  genau 
anzuschauen,  zu  lautieren  (später  zu  buchstahieren),  dann  abznschreiben. 
Zur  weiteren  Befestigung  folgt  Lautieren  ans  dem  Kopf  und  Anschreiben 
an  die  Wandtafel,  Aufschreiben  ohne  Hilfe  (aus  dem  Gedächtnis  oder 
nach  Diktat)  nnd  Verbesserung.  Oeübt  wird  bis  zur  vollständigen  Sicher- 
heit Ein  grosses  Gewicht  ist  hierbei  auf  das  Sehen  zu  legen..  Denn 
beim  Kinde  ist  die  Orthographie  hauptsächlich  nicht  Ergebnis  der 
Reflexion,  sondern  Sache  der  Ühung  und  der  dadurch  bedingten  Gewohn- 
heit. Es  darf  kein  falsches  Wortbild  sehen  (deshalb  dürfen  auch  Wörter 
nicht  falsch  an  die  Tafel  geschrieben  werden  oder  wenigstens  nicht  längere 
Zeit  stehen  bleiben).  Hat  es  für  ein  Wort  zwei  verschiedene  Wort- 
bilder angeschant,  so  können  später  auch  wieder  zwei  ins  Bewusstsein 
treten:  ein  richtiges  und  ein  falsches,  und  es  hängt  vom  Zufall  ab,  wel- 
ches eintritt  oder  gewählt  wird.  Die  Anschauung  allein  thut's  jedoch 
auch  nicht;  und  wo  einfache  Kegeln  die  Orthographie  wesentlich  unter- 
stützen können,  da  sollen  sie  auch  herangezogen  und  angewandt  werden. 

Da  unsere  Sprache  für  denselben  Laut  verschiedene  Bezeichnungen 
hat  (z.  B. : V,  v,  F,  f ; i,  ie,  ieh),  so  reicht  das  Lautieren  zur  genauen 
Bezeichnung  der  Schreibweise  bald  nicht  mehr  ans.  Eine  Zeit  lang  kann 
man  sich  noch  mit  den  Normalwörtem  behelfen  (es  wird  gesagt:  F wie 
hei  Falke,  V wie  bei  Vogel,  ie  wie  in  Ziege  etc.),  was  aber  schliesslich 
doch  zu  umständlich  ist.  Deshalb  muss  nun  das  Buchstabieren  eiu- 
treten  nnd  bei  orthographischen  Besprechungen  bald  alleiniges  Mittel  zur 


Der.selbe  muss  mit  den  elementarsten  Übungen  beginnen,  da  der  Gebrauch 
der  neuen  Scbreibniaterialien  den  Kindern  nicht  leicht  wird.  Der  Schön- 
Bchreilninterricht  ist  ausfllhrlicher  darge.stellt  in  einem  besondem  Ab- 
schnitt. 
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Verständif^ng:  werden.  Das  Buchstabieren  wird  am  leichtesten  and 
raschesten  an  ganz  bekanntem  Wortmaterial,  an  den  Xormalwörtem  ge- 
lernt, die  deshalb  nochmals,  jetzt  buchstabierend  durchlaufen  werden. 
Der  neue  Gesichtspunkt  verleiht  der  Sache  neuen  Reiz.  So  lange  das 
Lautieren  noch  zum  Lesen  schwieriger  Wörter  notig  ist,  muss  scharf  eine 
Vermengung  von  Lautieren  nnd  Bnchstabieren  vermieden  werden.  (Weiteres 
über  das  Bnchstabieren  in  Pickel,  Anweisung,  S.  (35  bis  67;  Lehr- 
proben ebendaselbst  S.  68 — 71.) 

Das  orthogi-aphische  (und  auch  grammatische)  Material  strömt  jetzt 
so  reichlich  zu,  dass  es  nicht  mehr  bewältigt  werden  kann,  wenn  es  nicht 
geordnet  und  in  systematischer  Form  Eigentum  des  Schülers  wird.  Daher 
ist  die  vollständige  Durcharbeitung  einzelner  Sprachstücke  geboten. 

Auf  der  dritten  Stufe  werden  die  Wörter  zusammengesteUt  umi 
verglichen,  sowohl  die  aus  dem  vorliegenden  Stück,  als  auch  die  dazu  üi 
Beziehung  stehenden  aus  früheren  Abschnitten.  Aus  dom  sich  dabei 
findenden  Analogen  und  Entgegengesetzten  ergeben  sich  nach  und  nach 
Klassen  mit  bestimmten  Merkmalen,  z.  B.  Wörter  mit  besondern  Buch- 
staben: V (Vogel,  Vater,  Vetter);  ss  (Fluss  muss);  ng  (Gesang,  fing). 
Gedehnte  Wörter:  nnd  zwar  solche,  in  denen  die  Dehnung  bezeichnet 
ist  durch  ein  h (Kahn,  Sohn,  Jahr);  durch  Verdoppelung  des  Grundlautes. 
(Beet,  Boot);  durch  ie  (Ziege,  viel,  lieb);  gar  nicht  bezeichnet  (Fnss. 
Herd,  mal,  war).  Geschärfte  Wörter  (älmlich  wie  vorher). 

Die  Aufstellung  solcher  Wortklassen,  die  zweckmässig  nach  einem 
Normalwort  benannt  werden,  ist  sehr  wichtig.  „Ohne  dieselben  erhält  das 
Gedächtnis  nicht  die  nötige  Stütze  und  versagt  schliesslich  den  Dienst.* 

Auf  der  vierten  Stufe  werden  die  Wörter  nach  ihren  charakte- 
ristischen Merkmalen  zusammengestellt,  bezüglich  in  die  Klassen  eingeordnet. 

Zweckmässig  schreiben  die  Schüler  diese  orthographischen  Reihen  in 
ein  Heft,  das  „orthographische  Wörterbuch“.  Ist  eine  orthographische 
Regel  oder  sonstiger  Satz  ans  der  Sprachlehre  zu  entwickeln,  so  geschieht 
das  ebenfalls  nach  der  bekannten  Weise.  Auf  der  vierten  Stufe  wird  er 
in  knappen,  klaren  Worten  ansgesprocheu  und  eingeprägt. 

Nun  soll  der  Schüler  noch  beweisen,  dass  er  die  Sachen  nicht  nur 
richtig  aufgenommen  hat,  sondern  auch  auwenden  kann.  Eis  folgen  daher 
auf  der  fünften  Stufe  kleine  Diktate,  in  denen  das  dnrchgearbeitete 
Wortmaterial  in  neuen  Verbindungen  wieder  auftritt,  welche  Übnngsn  w) 
lange  fortgesetzt  werden,  bis  völlige  orthographische  Sicherheit  emicht 
ist.  Als  häusliche  Aufgabe  können  öfter  die  orthographischen  Wortklassen, 
soweit  sie  bis  dahin  entwickelt  sind  (z.  B.  die  Wörter  mif  Id,  nn,  tt  etc.) 
anfgeschrieben  werden.  Freiere  Arbeiten,  zumal  ganze  Aufsätze  sind  noch 
nicht  zu  verlangen.  — Alles  Geschriebene  wird  natürlich  gelesen  und 
dnrchgesehen:  die  Verbesserungen  folgen  gemeinschaftlich.  (Schon  während 
des  Schreibens  kann  der  Lehrer  etwaige  Fehler  sich  notieren.  Die  sog. 
Klassenfehler  ergeben  sich  sofort  und  sind  gründlich  zu  beseitigen.) 

Alle  Lesestücke  vollständig  schriftlich  durchznarbeiten,  würde  unmöglich 
sein  bei  der  knappen  Zahl  der  Schulstunden,  zumal  ja  auch  kleine  Nieder- 
schriften aus  dem  Sachunterricht  und  der  eigenen  Erfahrung  der  Kinder 
mit  Vorkommen  sollen.  Der  Lehrer  hat  daher  gleich  zu  Anfang  des 
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Schuljahr  eine  Auswahl  von  Lesestoffen  zu  treffen,  die  sich  für  die  schrift- 
lichen Übungen  vorzugsweise  eignen.  Am  besten  dürften  sich  die  kleinen 
ProsastUcke  aus  der  ersten  Hälfte  unseres  ersten  Lesebuchs  eignen.  Die 
ans  dem  Sachnnterr'cht  und  der  eigenen  Erfahrung  zu  entnehmenden 
Stoffe  werden  kaum  mit  einiger  Sicherheit  im  voraus  bestimmt  werden 
können. 


Lehrproben. 

I.  Kind  und  Eltern. 

No.  1 des  „ersten  Lesebuchs“.) 

Ich  bin  ein  Kind. 

Ich  habe  einen  Vater  und  eine  Mutter. 

Vater  und  Mntter  sind  meine  Eltern. 

Meine  Elteni  geben  mir  zu  essen  und  zu  trinken. 

Meine  Eltern  geben  mir  auch  Kleider  und  Schuhe. 

Sie  lassen  mich  in  einem  Bett  schlafen. 

Meine  Eitern  haben  mich  lieb. 

Ich  habe  meine  Eltern  auch  lieb. 

a)  Das  Lesen. 

Ziel:  Von  jetzt  an  lest  ihr  in  eurem  neuen  Lesebuch.  Darin  steht 
zuerst  etwas  von  euch  und  euren  Eltern. 

1.  Stufe.  Was  wird  wohl  von  euch  und  euren  Eltern  im  Lesebuch 
stehen?  (Meine  Eltern  haben  mich  lieb.  Meine  Eltern  geben  mir  zu 
essen  nnd  zu  trinken.  Meine  Eltern  geben  mir  Kleidung  n.  s.  w.  Ich 
habe  meine  Eltern  lieb.  Ich  gehorche  ihnen  u.  s.  w.)  Ob  ihr  richtig  ge- 
raten habt,  werden  wir  sehen.  Welche  Wörter  mussten  dann  in  dem 
Ijesestück  verkommen?  Könnt  ihr  diese  schon  lesen?  Wir  wollen  sehen. 
Lest,  was  hier  steht  (an  der  I,esemaschine)! 

Bekannte  Wörter: 

a)  ein,  eine,  einen,  einem. 

b)  Mein,  mein,  meine,  meinen,  meinem.  (Wann  wird  Mein  mit 
grossem  M geschrieben?) 

c)  in.  Ich,  ich,  mich  mir,  bin,  auch. 

d)  und,  zu,  Mntter,  eine  Mntter,  meine  Mntter. 

(Später,  wenn  kein  Zweifel  mehr  besteht,  dass  solche  Wörter  im 
Lesebuch  sofort  gelesen  werden  können,  bleiben  sie  in  der  Vorbereitung 
weg.  Braucht  man  sie  zu  sprachlichen  Zwecken,  so  bringt  man  sie  auch 
dann  noch  in  die  Vorbereitung.) 

über  vollständige  Sicherheit  im  Lesen  könnten  Zweifel  bestehen  bei 

e)  Kind,  sind,  ein  Kind,  mein  Kind. 

f)  Kinder,  Kleider,  Vater.  Die  Kinder,  die  Kleider,  der  Vater. 

g)  Schuhe.  Die  Schuhe,  meine  Schuhe. 

h)  trinken,  schlafen,  lassen. 

i)  Die  Kinder  schlafen,  die  Kinder  essen. 

k)  lieb. 

t 
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Nehmen  wir  an,  die  Wörter  Vater,  Kleider  und  schlafen  kllmen 
einigen  Schülern  fremdartig  vor,  weil  das  V nicht  häufig  ist.  Kl  und  schl 
nicht  genügend  geübt  worden  sind,  so  haben  wir  folgende  Übungen  an- 
znstellen ; 

2.  Stufe.  Wo  haben  wir  diesen  Buchstaben  (V)  kennen  gelernt? 
Bei  „Vogel“  (Normalwort).  Wie  lautet  er  also?  V. 

Lest!  Vo,  Vö,  Va,  Vi,  Vog,  Vög. 

V darf  man  nicht  verwechseln  mit  B. 

Lest!  Vo,  Bo:  Vogel,  Bogen;  Va,  Ba:  Vater,  Bad  (Bader?);  VI, 
Bl:  Violine,  Bier;  Vögel,  Bogen. 

Auch  das  kleine  v kennt  ihr  (hei  „Larve“). 

Lest!  ve,  va,  ver,  ev,  av,  stav:  Larve,  Eva,  Gustav,  brav. 

Ähnlich  würden  Kl  und  schl  einzuüben  sein. 

2.  Neu  erscheint  die  Aussprache  des  grossen  E = Ä (in  Eltern)  und 
das  b = w.  Die  Bnchstahenformen  sind  bekannt  und  auch  ihr  sonstiger 
Laut.  Das  kleine  e ist,  wie  ü lautend,  schon  längst  angewandt  worden 
in  den  .Silben  er,  em,  en,  el,  es.  An  diese  können  wir  anknüpfen:  m-e 
= me  (in  Blume),  e-m  = em  (meinem),  n-e  — ne  (in  Biene),  e-n  = en 
(Ofen),  r-e  = re  (in  Scheere),  e-r  = er  (Bauer),  1-e  = le  (in  Eule),  c-1 
= el  (Esel),  8-e  = se  (in  Rose),  e-s  ~ es  (schönes),  t-e  = te  (in  Flöte), 
e-t  = et  (betet),  e klingt  also  bald  wie  eh,  bald  ^vie  ä. 

Lautiert  nun  leise  folgende  Wörter:  Eva,  Emma,  Eltern;  Erde, 
Ernte;  Esel,  Ente. 

Lest  diese  Wörter!  Wie  sprecht  ihr  das  E in  denselben  ans?  (Wie 
Ä und  wie  Eh.) 

In  welchen  lautet  es  Eh,  in  welchen  A? 

Nun  lautiert  und  lest  noch  folgende  Wörter:  Beet,  Bett,  Gebet, 
gebet,  essen,  Vetter. 

Habt  ihr  jedesmal  gleich  gewusst,  ob  ihr  e oder  ä lautieren  solltet  ? 
Wenn  wusstet  ihr  aber,  wie  ihr  e aussprechen  solltet?  (Wenn  wir  das 
Wort  dnrchlautiert  hatten.) 

Das  b erfährt  eine,  ähnliche  Behandlung. 

Das  Lesen  im  Lesebuch  wird  nun  ohne  Schwierigkeiten  vor  sich 
gehen.  Es  wird  dabei  verfahren,  wie  oben  bereits  angegeben. 

Sollten  noch  Übungen  im  Lautieren  wünschenswert  sein,  so  können 
diese  vor  dem  Wortlesen  eintreten.  (Z.  B.  Zeigt  auf  das  erste  Wort  ! 
Lautiert,  es  leise!  Lest  es!  Das  zweite  Wort!  Lest!  Das  dritte  Wort! 
Ijautiert!  Lest!  n.  s.  f.  Man  wird  auch  zum  Lautieren  greifen,  sobald 
die  Schüler  sich  aufs  Erraten  verlegen  oder  die  Sätze  auswendig  können 
und  nicht  mehr  auf  die  Wörter  sehen.) 

b)  Das  Schreiben. 

Ziel.  Wir  wollen  nnn  sclireiben  lernen,  was  wir  gelesen  haben. 

Bemerkung.  Nicht  der  ganze  Lesestoff  soll  systematisiert  werden, 
sondern  nnr  die  Wörter,  in  denen  e wie  ä,  b wie  w lautet.  Hauptziel 
der  vorliegenden  Schreibübuug  ist : Fehlerfreie  Niederschrift  nach  Diktat. 
Deshalb  hat  die  Vorbereitung  nnr  noch  folgendes  zu  bringen. 
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1.  Stufe.  Gebt  Wörter  an,  die  mit  einem  grosseh  Anfangsbuchstaben 
geschrieben  werden!  (Kind,  Eltern,  Bett,  Ich,  Meine  etc.) 

Warum  werden  diese  mit  grossen  Anfangsbuchstaben  geschrieben? 
(Hauptwörter  und  die  am  Anfang  'eines  Satzes  stehen,  erhalten  grosse 
Anfangsbuchstaben.) 

Sagt,  wie  folgende  Wörter  geschrieben  werden:  Ich,  auch,  bin*), 
ein,  und,  mir,  mich,  in,  zu,  sie,  sind.  (Für  die  Konsonanten  kann  nur 
der  Laut,  nicht  der  Name  angegeben  werden,  denn  es  wird  noch  nicht 
buchstabiert.  Bei  ch  wird  gesagt:  ch  wie  in  Sichel  bei  ie  — i wie 
in  Ziege.) 

2.  Stufe.  Von  folgenden  Wörtern  wollen  wir  die  Schreibweise  ge- 

nau merken.  Lest  diese  Wörter!  (An  der  Wandtafel  stehen:)  Kind, 
Eltern,  Vater,  Mutter,  Kleider,  Schuhe,  Bett,  haben,  geben,  essen,  trinken, 
lassen,  schlafen,  lieb.  Gebt  von  jedem  Wort  an,  wie  es  geschrieben 
wird!  Nun  will  ich  die  Wörter  wegwischen.  Wie  wird  „Kind“  ge- 

schrieben? „Eltern“?  u.  s.  w. 

a)  Schreibt  jetzt  das  LesestUck  ans  dem  Ijesebuche  ab!  (Schiefer- 
tafeln! Stift!  Lesebuch!  Alles  taktmässig.)  Scliant  das  erste  Wort  an! 
(Kind.)  Lautiert  es.  (K-i-n-d  = Kind.)  Schreibt  es!  Das  zweite  Wort 
heisst  „und“.  Schreibt  es!  Das  dritte  Wort!  Schaut  es  an!  Lautiert! 
Schreibt!  (Statt  dieser  Befehle  gebraucht  man  später  bestimmte  hörbare 
Zeichen,  z.  B.  für  Anschanen  einmaliges  schwaches  Klopfen,  für  Lautieren 
zweimaliges,  für  Schreiben  dreimaliges.  — Nach  dem  Lautieren  wird  das 
Wort  natürlich  allemal  richtig  ausgesprochen.  Die  leichten  W’örter  werden 
nicht  erst  lautiert,  sonderen  gleich  geschrieben.)  Die  Satzzeichen  sind 
ebenfalls  anzugeben. 

Nachdem  das  Stnndenpensum  abgeschrieben  ist , wird  es  von  den 
Schiefertafeln  vorgelesen  und  vom  Lehrer  durchgesehen.  Spater  können 
die  Schüler  die  Tafeln  Umtauschen  und  die  Fehler  anstreichen.  Im  An- 
fang wird  der  Lehrer  gut  thnn,  jeden  Fehler  selbst  anznstreichen,  wenn 
er  es  bewältigen  kann.  Die  Verbesserung  muss  der  Schüler  immer  seihst 
ansführen.  Man  lässt  die  falsch  geschriebenen  Wörter  nochmals  lautieren, 
wobei  sämtliche  Schüler  das  betreffende  Wort  ansehen ; wer  es  falsch 
hat,  verbessert  es. 

Sollte  einmaliges  Abschreiben  nicht  genügen,  so  kann  es  noch  ein- 
mal erfolgen  und  zwar  ohne  Zuziehung  des  Lautierens.  Dann  wird  dem 
Schüler  die  Aufgabe  als  eine  von  der  ersten  verschiedene  erscheinen. 

b)  Schreibt  nun  das  Lesestück  auf,  ohne  dass  ihr  dabei  ins  Buch 
seht!  Wie  hiess  die  Überschrift?  Schreibt  sie!  Der  erste  Satz!  u.  s.  f. 

3.  Stufe.  Lautiert  und  lest!  bin,  habe,  lieb,  geben.  Wie  klingt 
das  b in  bin,  in  habe,  in  lieb?  etc.  Eva,  Emma,  Emil,  Eltern,  Erde, 
schlafen,  lassen.  Vater,  Eltern,  Mutter,  Kleider,  Kinder,  Bett. 


*)  In  Niederdeutschland,  wo  da.s  Hochdeutsche  mehr  als  fremde 
Sprache  erscheint,  wird  b und  p,  d und  t durch  den  I>aut  allein  genügend 
bezeichnet  werden;  in  Mitteldeutschland  bringt  es  der  Lehrer  nur  mit 
vieler  Mühe  dahin  und  es  erscheint  gekünstelt.  Mag  man  hier  immerhin 
die  belächelten  Bezeichnungen  „hart“  und  „weich“  noch  anwenden. 

4* 
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4.  Stufe.  Stellt  zusammen  die  Wörter,  in  denen  b wie  w klingt! 
(haben,  geben).  E wie  .\!  (Emma,  Eltern,  Erde,  Bett,  haben,  ge^n 
n.  8.  w.).  Die  Hauptwörter!  (Kind,  Eltern,  Vater,  Mutter  u.  s.  w.). 

5.  Stufe.  Diktat.  (Die  Sätze  können  von  den  SchQlern  auf  Fragen 
auch  selbst  gefmiden  werden.)  Ich  habe  Eltern.  Ich  habe  meinen  Vater 
lieb.  Ich  habe  auch  meine  Mutter  lieb.  Mein  Vater  hat  mich  lieb.  Meine 
Mutter  hat  mich  auch  lieb.  Ich  esse.  Ich  trinke.  Ich  schlafe.  Meine 
Eltern  essen  und  trinken  auch.  Meine  Eltern  geben  mir  Kleider  und  Schuhe. 
Sie  geben  mir  auch  ein  Bett. 

2.  Bruder  und  Schwester. 

(No.  2 des  „ersten  Lesebuchs“.) 

A.  Ziel:  Wir  wollen  das  Stücklein  von  Bruder  und  Schwester  noch 
einmal  lesen  und  daun  auch  schreiben  lernen. 

1.  Stufe. 

a)  Lesen  des  Stücks,  einzeln,  im  Chor. 

b)  Die  Kinder  erzählen,  was  sie  gelesen  haben.  Nach  dem  Lesen 
fragt  der  Lehrer:  Wer  hat  das  gesagt?  Ein  kleiner  Knabe 
(ein  kleines  Mädchen).  Was  hat  der  kleine  Knabe  (das  kleine 
Mädchen)  gesagt?  Erzählen  des  Inhalts. 

c)  Nun  sagt,  ob  ihr  auch  einen  Bruder,  eine  Schwester  (oder  meh- 
rere) habt,  und  wie  sie  heissen. 

2.  Stufe. 

a)  Lest  den  1.  Satz!  Lest  ihn  noch  einmal,  aber  haltet  bei 
jedem  Wort  etwas  ein  (der  Lehrer  klatscht  zu  jedem  Worte. 
Sagt  den  Satz  auswendig  und  klatscht  selbst  zu  jedem  Worte! 
Wie  viel  Wörter  hat  der  Satz?  (7).  Wie  heisst  das  1.,  2.  etc. 
Wort? 

b)  Welche  Wörter  könnt  ihr  schon  schreiben?  Buchstabiert  die- 
selben! Welche  habt  ihr  aber  noch  nicht  geschrieben  ? Lautieren 
und  Buchstabieren  der  neuen  Wörter  ans  dem  Buche.  Nach 
jedem  Worte  heisst  es:  Womit  wird  das  Wort  geschrieben? 
Bruder  mit  d wie  Kleider,  Kind,  sind ; heisst  mit  ss  wie  Nuss ; 
Anna  mit  nn  me  Mutter  mit  tt,  lassen  mit  ss,  Bettchen  mit  tt, 
spielen  mit  sp,  ie  (wie  sie,  Bes)  etc. 

In  gleicher  Weise  wird  auch  der  2.  und  3.  Satz  des  1.  Ab- 
schnitts besprochen.  Darauf  folgt 

c)  Anschreiben  der  Sätze  von  Seiten  des  Lehrers,  unter  dem  Mit- 
bnchstabieren  seitens  der  Kinder,  an  die  Wandtafel  und  Unter- 
streichen der  orthographischen  Eigentümlichkeiten  der  Wörter. 
Lesen  des  Angeschriebenen  und  Abschreiben  desselben. 

d)  Abschreiben  der  drei  Sätze  ans  dem  Lesebnche  (als  Hausaufgabe). 

Ebenso  werden  auch  die  anderen  Abschnitte  des  Lesestücks 
bearbeitet. 

3.  Stufe. 

a)  Welche  neuen  einsilbigen,  zweisilbigen  Wörter  haben  wir 
schreiben  gelernt  ? Und  welches  dreisilbige?  Hausaufgabe:  Diese 
drei  Gruppen  von  Wörtern  zu  schreiben. 


Digitized  by  Google 


Das  zweite  Schaljahr. 


53 


b)  Welche  Wörter  kernten  wir  nun  mit 

d:  Bruder,  Kleider,  Kind,  sind; 
t:  ftut,  udt,  Vater,  Eltern,  trinken, 
nn,  tt,  88:  Anna,  Hutter,  Bette,  lassen; 

le,  88,  sp. 

c)  Sagt  das  erste  Wort  von  jedem  Satze!  Was  bemerkt  ihrV 
In  allen  7 Sätzen  ist  das  erste  Wort  mit  einem  grossen  An- 
fangsbuchstaben geschrieben.  Wie  ist's  aber  bei  den  Sätzen 
des  vorhergehenden  Lesestficks,  das  wir  auch  schon  geschrieben 
haben?  Was  lernt  ihr  daraus? 

d)  Was  steht  nach  jedem  Satze  in  unserem  lyesestück?  Wie  war’s 
im  vorhergehenden?  Was  sehen  wir  daraus? 

4.  Stufe. 

1.  Es  giebt  einsilbige,  zweisilbige,  dreisilbige  Wörter. 

2.  Wenn  ein  Satz  antllngt,  wird  ein  grosser  Anfangsbuchstabe 
geschrieben. 

3.  Wenn  ein  Satz  zu  Ende  ist,  so  wird  ein  Punkt  gesetzt. 

4.  Die  Wortreihen  mit  d,  t,  nn,  ss,  tt,  ie,  sz. 

5.  Stufe. 

a)  Buchstabieren  der  Wörter  der  ersten  beiden  Sätze  ans  dem 
Kopf  und  dann  Schreiben  der  Sätze  nach  Diktat,  Dasselbe 
mit  den  folgenden  Sätzen  in  Gruppen  von  je  2 oder  3 Sätzen. 

b)  Diktat  von  kleinen  Sätzen  ans  dem  Gedanken-  und  Wort- 
material dieser  und  der  vorhergehenden  Einheit , z.  B. : 
Ich  bin  ein  Kind.  Ich  habe  einen  Bruder.  Ich  habe  eine 
Schwester.  Mein  Bruder  heisst  Karl.  Meine  Schwester 
heisst  Anna.  Bruder  und  Schwester  haben  mich  lieb.  Meine 
Eltern  haben  mich  auch  lieb.  Ich  esse.  Ich  trinke.  Meine 
Geschwister  essen  und  trinken  auch. 

B.  Ziel:  Ihr  sollt  schreiben  lernen,  wie  ihr  heisst  (eure  Namen 
schreiben  lernen). 

1.  Stufe.  Die  Schüler  geben  an,  wie  die  Kinder  geheissen  haben, 
die  im  vorherbehandelten  Abschnitt  (Lesebuch  Nr.  2)  vorgekommen  sind 
Hierauf  sagen  sie  der  Reihe  nach  ihre  eigenen  Vor-  und  Zunamen.  Dabe 
wird  auf  deutliche,  reine  Aussprache  gehalten. 

2.  Stufe. 

a)  ln  Gruppen  von  je  drei,  höchstens  vier  Namen  (immer  Vor- 
nnd  Zunamen  zusammen)  werden  dieselben  lautiert,  buchstabiert, 
vom  Lehrer  (senkrecht  untereinander)  an  die  Tafel  geschrieben ; 
nach  je  einem  Vor-  und  Zunamen  wird  ein  Komma,  znlezt  ein 
IMnkt  gesetzt. 

b)  Lesen  der  angeschriebenen  Namen  von  der  Wandtafel,  Buch- 
stabieren und  Schreiben  der  Namen  auf  die  Schiefertafel;  Lesen 
des  Anfgeschriebenen. 

c)  Schreiben  der  besprochenen  Namen  als  Hausaufgabe. 

3.  Stufe. 

a)  Wer  hat  einen  einsilbigen,  einen  zweisilbigen,  einen  dreisilbigen 
Namen? 
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b)  Wer  hat  einen  Namen  der  mit  k,  mit  g,  ch,  nn,  etc.  ge- 
schrieben wird? 

c)  Diktieren  aller  Vornamen  (nebst  den  .Zeichen),  welche  die 
Kinder  nun  schon  schreiben  können,  mit  Hiuznnahme  derer, 
die  im  vorher  behandelten  Lesestück  vorgekommen  sind.  Mit 
was  für  einem  Anfangsbuchstaben  werden  alle  diese  Vornamen 
geschrieben  ? (Mit  einem  grossen.) 

d)  Diktieren  der  Zunamen  (samt  der  Zeichen).  Lesen  des  Ge- 
schriebenen; Hinweisung  darauf,  dass  auch  jeder  Zunamen  mit 
einem  grossen  Anfangsbuchstaben  geschrieben  wird. 

e)  Diktat  der  Vor-  und  Zunamen  der  Kinder,  der  Sitzreihe  der 
Kinder  nach.  Die  Kinder  werden  darauf  aufmerksam  gemacht, 
dass  allemal,  wenn  Vor-  und  Zuname  fertig  geschrieben  sind, 
ein  Komma,  zuletzt  ein  Punkt  gesetzt  wird. 

4.  Stufe. 

1.  Die  Vornamen  werden  mit  einem  grossen  Anfangsbuchstaben 
geschrieben. 

2.  Die  Zunamen  werden  mit  einem  grossen  Anfangsbuchstaben 
geschrieben. 

3.  Wenn  wir  bloss  die  Vornamen  schreiben,  so  wird  nach  jedem 
ein  Komma  gesetzt,  zuletzt  ein  Punkt.  Ebenso  bei  den  Zunamen. 

4.  Wenn  wir  Vor-  und  Zunamen  schreiben,  so  setzen  wir  erst 
nach  dem  Zunamen  ein  Komma,  zuletzt  einen  Punkt. 

5.  Stufe. 

a)  Aufschreiben  der  Vornamen  der  Kinder  der  Sitzreihe  nach,  aus 
dem  Kopfe,  mit  den  Zeichen. 

b)  Aufschreiben  der  Zunamen  in  gleicher  Weise. 

c)  Aufschreiben  der  Kinder  nach  Vor-  und  Znnameu  der  Sitzreihe 
nach,  ans  dem  Kopfe,  mit  den  Zeichen. 

d)  Anfsclireiben  wie  mit  ihrem  Vornamen  die  Knaben,  wie  die 
Mädchen  heissen. 

Anmerkung.  Von  jezt  ab  haben  die  Kinder  unter  jede  schrift- 
liche Arbeit  ihren  vollen  Namen  zu  schreiben. 

3.  Die  Augen. 

(No.  22  des  „ersten  Lesebuchs“.) 

Zwei  Augen  hab’  ich,  klar  und  heU, 

Die  drehen  sich  nach  allen  Seiten  schnell ; 

Die  sehen  alle  Blümchen,  Baum  und  Strauch 
Und  den  hohen  Himmel  auch. 

Die  setzte  der  liebe  Gott  mir  ein. 

Und  was  ich  sehe,  ist  alles  sein. 

Für  die  theoretische  Sprachlehre  wollen  wir  aus  Gedichten  nur  wenig 
ableiten,  damit  wir  dieselben  nicht  zu  sehr  zerpflücken  und  die  Poesie 
zerstören.  Auch  die  Besprechungen  und  mündlichen  Übungen  (z.  B.  In- 
haltsangaben) beschränken  wir  auf  das  Allemötigste.  Von  vollständigen 
„Umwandlungen  in  Prosa“  sehen  wdr  aber  auf  den  untern  Stufen  ganz  ab. 
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Das  vorstehende  kleine  Gedicht  sollen  die  Kinder  lesen,  dann  me- 
morieren, mit  Ansdrock  hersagen  und  aus  dem  Gedächtnis  richtig  auf- 
schreiben  können.  Zn  orthographischen  Zwecken  heben  wir  heraus  a)  die 
Wörter,  in  welchen  das  h ausgesprochen  wird,  und  h)  die  mit  g und  ch 
(Augen,  auch)  geschriebenen. 

Ziel.  Wir  wollen  von  den  Augen  lesen. 

1.  Stufe.  Wieviel  Augen  hast  du?  Was  kannst  du  damit  sehen? 
Wer  hat  dir  die  Augen  gegeben?  Wer  hat  alles  gemacht,  was  du  siehst? 
Wem  gehört  alles?  Wer  kann  das  nicht  sehen?  Wie  müssen  die  Augen 
sein,  wenn  wir  sehen  wollen.  Deine  Augen  sind  klar  und  hell.  Wem 
musst  du  dafür  recht  dankbar  sein? 

Zusammenhängende  Wiedergabe.  Ich  habe  zw'ei  Augen.  Damit  kann 
ich  vieles  sehen.  Ber  liebe  Gott  hat  mir  die  Augen  gegeben,  ihm  gehört 
auch  alles,  was  ich  sehe.  Der  Blinde  kann  das  nicht  sehen.  Meine  Augen 
sind  hell  und  klar;  ich  will  dem  lieben  Gott  dafür  dankbar  sein. 

(In  den  meisten  Fällen,  nämlich  da,  wo  sofortige  richtige  Auffassung 
des  kleinen  Gedichtes  vorausgesetzt  werden  kann,  wird  diese  sachliche 
Vorbereitung  überflüssig  sein.  Man  kann  daun  zu  Zwecken  mündlicher 
und  schriftlicher  Übung  eine  kurze  Besprechung  dem  Lesen  nachfolgen 
lassen.) 

Wörter  zur  Wiederholuug  und  Übung:  ich,  sich,  nach,  auch, 
klar,  hell,  schnell,  alle,  alles,  liebe,  Gott,  Baum,  hab,  habe,  Himmel. 

a)  drehen,  sehen,  gehen,  hohen. 

b)  Blume,  Blümchen,  Baum,  Bäumchen,  Bett,  Bettchen. 

d)  Auge,  Augen,  saugen. 

c)  auch,  Strauch,  Rauch,  Schlauch. 

e)  sitzt,  setzt,  setzte,  jetzt,  wetzt,  blitzt. 

f)  zwei,  Zwirn. 

(Wenn  Zeit  genug  vorhanden,  treten  die  Wörter  in  leichten,  ein- 
fachen Sätzen  auf.) 

2.  Stufe.  1.  Lesen. 

a)  Lesen  des  Gedichts  im  Buche. 

b)  Belehrung  über  das  ; (Punkt-Strich). 

c)  Das  Lesestück  ist  ein  Gedicht. 

Die  Zeilen  reimen  sich  (hell — schnell,  Strauch — auch,  ein — sein). 

d)  Fragen  nach  dem  Inhalt.  Zusammenhängende  Wiedergabe  des 
Inhalts.  (Nach  der  orthographischen  Behandlung  aufznschreiben.) 

e)  Memorieren  des  Gedichtes. 

2.  Schreiben. 

a)  Schreibweise  der  Wörter  Zwei,  klar,  hell,  schnell,  alle,  kann, 
liebe,  Gott,  Himmel,  Seiten,  Baum.  (Die  Wörter  mit  Doppel- 
Konsonanten  sind  schon  systematisiert.)  Augen,  Blümchen, 
Strauch,  drehen,  sehen,  hohen,  setzte. 

b)  Abschreiben  des  Gedichts. 

c)  Anfschreiben  aus  dem  Gedächtnis.  (Bei  wenig  Zeit  kann  liier 
abgeschlossen  werden.) 

d)  Anfschreiben  der  Inhaltsangabe. 
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3.  Stufe.  Orthographie  von 

a)  anch,  Auge,  Strauch,  saugen,  brauchen. 

b)  sehen,  gehen,  drehen,  blähen,  Schuhe,  hohen,  hoch,  ziehen, 
stehen,  Reihe;  aber  wohnen,  befehlen  etc. 

c)  seht,  sieht,  geht,  dreht,  blüht,  Blüte,  zieht,  steht  (Ableitung). 

4.  Stufe. 

a)  Mit  g werden  geschrieben:  Auge,  saugen.  (Anschluss  an  das 
Norraalwort  „Säge“.) 

b)  Mit  ch:  anch,  Strauch,  Blümchen. 

c)  Mit  ht:  seht,  sieht,  geht,  dreht,  zieht,  blüht. 

5.  Stufe. 

a)  Aufschreiben  einiger  Sätze  (aus  dem  Gedicht),  welche  vor- 
stehende AVörter  enthalten.  (Von  den  Schülern  selbst  zu  Anden.) 

b)  Anwendung  der  systematisierten  Wörter  in  einem  Diktat. 


3.  Strohhalm,  Kohle  und  Bohne. 

(St.  4 der  Märchen  im  Lesebuch  für  das  zweite  Schuljahr.) 

(1.  Hälfte.)  In  einem  Dorfe  wohnte  eine  arme  alte  Frau,  die  wollte 
Bolmensuppe  kochen.  Sie  nahm  eine  Hand  voll  Stroh,  zündete  es  an  und 
legte  Reisig  und  Holz  darauf.  Als  sie  nun  die  Bolmen  in  den  Topf  thun 
woUte,  Hel  eine  auf  den  Boden  und  leg;te  sich  neben  einen  Strohhalm. 
Bald  darnach  Hel  anch  eine  glühende  Kohle  zu  den  beiden  herab.  Da 
sprach  der  Strohhalm;  Liebe  Freunde,  wo  kommt  ihr  her?  Die  Kohle, 
antwortete:  Ich  bin  dem  Feuer  entsprungen;  denn  hätte  ich  dies  nicht 
gethan,  so  wäre  ich  zu  Asche  verbrannt.  Die  Bohne  sagte;  Ich  bin 
noch  so  davon  gekommen;  hätte  mich  die  alte  Frau  in  den  Topf  gebracht, 
ich  wäre  zu  Brei  gekocht  worden,  wie  meine  Kameraden.  Und  ich,  üng 
der  Strohhalm  an,  würde  anch  verbrannt  sein,  wenn  ich  nicht  auf  den 
Boden  gefallen  wäre;  alle  meine  Brüder  hat  die  Alte  ins  Feuer  geworfen, 
sechzig  hat  sie  auf  einmal  ums  Leben  gebracht.  Was  fangen  wir  aber 
nun  an?  sprach  die  Kohle.  Wir  wollen  gute  Kameraden  bleiben,  sprach 
die  Bohne,  und  zusammen  in  ein  fremdes  Land  ziehen. 

Ziel.  Wir  wollen  das  Märchen  von  Strohhalm,  Kohle  und  Bohne 
lesen. 

1.  Stufe.  Wer  weiss  noch  etwas  aus  dem  Märchen?  Manches 
habt  ihr  vergessen,  das  hört  ihr  hernach  beim  liCsen  wieder.  Nennt 
einige  schwere  (grosse)  Wörter  ans  dem  Märchen!  Anch  solche  ans 
andern  Märchen!  Ich  habe  solche  hier  (an  der  Lesemaschiue)  angestellt 
Wer  kann  sie  lesen? 

a)  Strohhalm,  Bohnensuppe  (Goldregen,  Apfelbaum,  Backofen, 
SchneeAoeken,  Reisbrei  als  Wiederholung  ans  dem  zweiten  und 
dritten  Märchen); 

b)  zünden,  zündete,  antworten,  antwortete,  legen,  legte,  kochen, 
kochte,  trippeln,  trippelte,  arbeiten,  arbeitete; 
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c)  grluhen,  g-lühend,  glQhende,  brennen,  brennend,  brennende, 
kocben,  kochend,  kochende; 

d)  entsprungen,  entfallen,  entzQndet,  entlaufen;  verbrannt,  ver- 
laufen, vergltibt; 

e)  gefallen,  geworfen,  gekocht,  gebrannt,  gesprungen,  gelaufen, 
gefangen ; 

f)  Reisig,  seclizig,  zwanzig,  achtzig,  neunzig,  siebenzig,  fünfzig, 
dreissig,  vierzig; 

g)  zusammen,  Kameraden. 

(Diese  Wörter  werden  an  der  Lesemaschine,  wo  sie  in  Silben  zer- 
legt stehen,  nach  Bedürfnis  lautierend  oder  buchstabierend  eingeübt.  — 
Man  könnte  hierbei  auch  bereits  die  orthographischen  Eigenthümlichkeiten 
der  Wörter  hervorheben,  damit  sie  beim  Lesen  beachtet  würden.  Das 
ist  nicht  zweckmässig;  denn  beim  Lesen  soll  zunächst  auf  den  Sinn  der 
Wörter  (bezüglich  Sätze)  geachtet  werden;  orthographische  Interessen 
dürfen  sich  nicht  ztörend  dazwischen  drängen.  Die  orthographische  Be- 
handlung folgt  deshalb  dem  Lesen  nach.) 

2.  Stufe.  1.  Lesen. 

a)  I.,eseübnng  im  Ijcsebnch.  Bei  dieser  zerlegen  wir  die  mit- 
geteilte erste  Hälfte  des  Märchens  in  mehrere  Abschnitte,  die 
einzeln  eingelesen  werden. 

b)  Mündliche  Wiedergabe  der  gelesenen  Abschnitte. 

2.  Schreiben. 

Der  orthographischen  Besprechung  werden  unterworfen  — und  zwar 
wird  buchstabiert  — Strohhalm.  Kohle,  Bohne,  Dorfe,  wohnte,  wollte, 
Bohnensuppe,  zündete,  legte,  Reisig,  Holz,  kochte,  Topf,  fiel,  wollte, 
glühende,  beide,  neben,  Boden,  darnach,  herab,  Freunde,  kommt,  ihr,  her, 
antwortete,  entsprungen,  verbrannt,  Kameraden,  würde,  gefallen,  Brüder, 
Feuer,  sechzig,  fangen,  zusammen,  fremdes,  Land,  ziehen,  alte  Frau  und 
die  Alte.  (Diese  grosse  Zahl  ist  auf  zwei  Lektionen  zu  verteilen,  ebenso 
das  Abschreiben  des  vorliegenden  Abschnitts.) 

Beim  Buchstabieren  der  Wörter,  deren  Schreibweise  bereits  be- 
kannten Regeln  folgt,  werden  diese  Regeln  immer  zu  Hilfe  genommen. 
Die  Wörter  werden  erst  im  Lesebuch  angesebaut,  dann  buchstabiert, 
dann  an  die  Tafel  geschrieben,  wobei  besonders  zu  merkende  Buchstaben 
unterstrichen  werden.  Die  Schüler  können  die  Wörter  erst  abschreiben, 
dann  werden  sie  ausgewischt,  ans  dem  Kopf  buchstabiert  und  anfge- 
schrieben,  bis  keine  Fehler  mehr  Vorkommen. 

Beispiele;  Strohhalm.  Seht  das  erste  Wort  in  der  Überschrift 
an!  Lest  es!  Was  für  ein  Wort  ist  es?  Buchstabiert  die  erste  Hälfte! 
Warum  wird  Stroh  mit  oh  geschrieben?  Buchstabiert  die  zweite  Hälfte! 
Wieviel  h kommen  in  das  Wort  Strohhalm?  Warum?  Buchstabiert  mir 
das  ganze  Wort  vor,  ich  wäll  es  anschreiben!  Auf  die  zwei  h müsst 
ihr  besonders  merken,  ich  unterstreiche  sie. 

Brüder;  Wie  viel  Silben  hat  das  Wort?  Wie  heisst  die  erste! 
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Die  zweite?  Buchstabiert  die  erste  Silhe!  Warum  gross  B?  Warum 
ü und  nicht  i?  Die  zweite  Silbe!  Gehört  Brüder  in  die  Reihe,  wo 
Vater  und  Mutter  stehen?  Warum  nicht? 

fremdes:  Wie  viel  Silben?  Buchstabiert  silben weise!  Das  ganze 
Wort!  Merkt  besonders  nuf  das  d (Land,  Freund,  zünden). 

Nach  der  orthographischen  Behandlung  folgt 

a)  Ab  sehr  eiben  eines  Absclinitta.  (Berücksichtigung  der  Satz- 
zeichen!) Vorlesen  des  Geschriebenen,  Verbesserung. 

b)  Silbentrennung.  Sagt  folgende  Worte  silben  weise  und 
sclireibt  sie  auch  silbenweise  (mit  Trennungszeichen)!  Kohle. 
Bohne,  Dorfe  u.  s.  w.  (Oder  gleich  die  Aufgabe ; Schreibt  die 
fünf  ersten  Sätze  silben  weise!) 

c)  Schreibt  fünf  Sätze  aus  dem  Kopfe  auf! 

d)  Diktieren  eines  Abschnitts. 

3.  Stufe.  Vergleichimgen : 

a)  Stroh,  Kohle,  Bohne  werden  gedehnt  gesprochen,  die  Dehnung 
wird  beim  Schreiben  durch  h bezeichnet.  (Hierbei  wrd  auch 
an  die  oben  erwähnten  Wortklassen  erinnert.  Z.  B.  Stroh  ge- 
hört zu  Hahn,  Kohle  ebenfalls,  desgleichen  Bohne  u.  s.  w.) 
Suppe,  alle,  wollen,  werden  geschärft  gesprochen,  die  Schärfung 
wird  durch  doppelten  Mitlaut  bezeichnet.  Sie,  fiel,  liebe,  sind 
ebenfalls  gedelmt,  aber  die  Dehnung  des  i ist  durch  ie  be- 
zeichnet. Weitere  gedehnte  und  geschärfte  Wörter  sind  auf- 
zusuchen  (wohnte,  ihr,  nahm,  dies,  wie,  ziehen,  voll,  gefallen, 
wenn,  verbrannt  u.  s.  w.).  Delinung  imd  Schärfung  sind  nicht 
bezeichnet  bei  von,  in,  an,  nun,  her,  herab  u.  s.  w.,  hat,  aber 
hätte. 

b)  Feuer,  Freimde,  Reisig,  Brei,  beide. 

c)  wollte,  alte,  beide,  würde,  zündete,  legte,  sagte,  antwortete, 
Freunde,  werden,  Boden,  fremde. 

(i)  alt,  gekocht,  verbrannt,  gebracht,  bald,  fremd,  Land,  Kamerad, 
Hand,  Freund,  glühend. 

e)  würde,  wird,  Brüder. 

f)  fing,  fangen,  springen. 

g)  Dorf,  Torf. 

h)  Holz,  Hals. 

i)  gebracht,  kochen,  darnach,  sprach,  legte,  pflegte. 

k)  Reisig,  seclnsig,  ich. 

l)  entsprungen,  glühend. 

m)  eine  Frau,  eine  Bohne,  ein  Topf,  ein  Strohhalm,  ein  Land. 

n)  in  einem  Dorfe,  ins  Feuer,  in  den  Topf,  in  ein  fremdes  Land, 
auf  den  Boden,  neben  einen  Strohhalm. 

o)  die  alte  Frau,  die  Alte.  (Kann  noch  nicht  verallgemeinert 
werden,  weil  es  noch  an  Material  fehlt,  wird  deshalb  für  diesen 
Fall  gemerkt.) 
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4.  Stufe.  Stellt  zusammen 

a)  die  g'edehnten  Wörter! 

Mit  h : Stroh,  Kohle  n.  s.  w. 

Mit  le : fiel,  liebe  u.  s.  w. 

b)  die  geschärften! 

11:  wollte,  alle,  voll, 
pp:  Suppe, 
nn : wenn,  verbrannt, 
mm  : zusammen,  kommt. 

c)  te:  wollte,  alte,  legte. 

d)  de:  beide,  würde,  Freunde. 

e)  d : Kamerad,  Land,  Dorf. 

f)  ng:  fing,  fangen. 

g)  ch:  kochen,  sprach. 

h)  g;  legte. 

i)  lg:  Reisig,  sechzig,  zwanzig. 

k)  ent:  entsprungen. 

l)  end : glühend. 

Schreibt  die  Wörter  in  das  „Wörterbuch“  (soweit  sie  nicht  schon 
darin  stehen)! 

ra)  die  Frau,  eine  Frau,  die  Bohne,  eine  Bohne;  der  Topf,  ein 
Topf,  der  Strohhalm,  ein  Strohhalm;  das  Land,  ein  Land,  das 
Stroh. 

n)  wo?  in  einem  Dorfe. 

wohin?  in  den  Topf,  auf  den  Boden,  neben  einen  Stroh- 
halm, in  ein  fremdes  Land,  ins  (in  das)  Feuer. 

5.  Stufe.  Diktat:  Strohhalm,  Kohle  und  Bohne  wollten  in  ein 

fremdes  Land  ziehen.  Die  alte  Frau  hatte  Bohnen  in  den  Topf  ge- 
schüttet. Viele  Bohnen  waren  in  einem  Topfe.  Auf  dem  Feuer  lagen 
TOle  Kohlen.  Der  Strohhalm  tiel  auf  den  Boden.  Auf  dem  Boden  lagen 
auch  die  Kulilo  und  Bohne.  (Die  gesperrten  Worte  sollen  die  Schüler 
aaf  die  Frage  wo?  und  wohin?  selbst  augeben.)  Das  Diktat  kann  sich 
auch  auf  andere  Ergebnisse  — vierte  Stufe  a bis  m — beziehen. 
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IV.  Rechnen. 

Lltteratur:  Leipziger  Seminarbuch  (im  Jahrbuch  für  wissenachaft- 
liche  Pädagogik,  sechster  Jahrgang,  1874.).  — Just,  das  Rechnen  im  ersten 
Schuljahr  (im  Jahrb.  f.  d.  wissenschaftliche  Pädagog.  1877.)  — Dörpfeld, 
Theorie  des  Lehrplans  — Goltzsch,  Rechenunterricht,  II.  Theil.  — 
Br äu tigam,  Alethodik  des  Rechenunterrichts  auf  den  ersten  Stufen,  Wien 
1878.  — Göpfert,  der  Rechenunterricht  in  den  drei  ersten  Schuljahren, 
Dresden  1877.  — Linke,  Rechenbuch  f.  Volksschulen,  2.  Aufl.  1884. 

I.  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes. 

Im  Lehrplan  der  Volksschule  nimmt  zur  Zeit  der  Rechenunterricht 
noch  fast  allerwärts  eine  völlig  selbständige,  nnabhäugigo  Stellung  ein, 
ein  Umstand,  infolge  dessen  dieses  Unterrichtsfach  in  fast  gänzliche 
Isolierung  geraten  und  in  eine  rein  formalistische  Richtung  hineingetrieben 
worden  ist.  Ohne  Rücksicht  auf  das,  was  sonst  die  Seele  des  Kindes 
bewegt,  was  der  gleichzeitige  übrige  Unterricht  erstrebt  und  erarbeitet,  ist 
der  Kechcnunterricht  auf  den  ontem  und  mittlem  Stufen  fast  ausschliesslich 
bemüht,  in  seiner  Weise  die  Zahlvorstellnngen,  losgelöst  von  den  Sachen, 
ohne  welche  sie  doch  gar  nicht  existieren,  ansznbildcu,  uneingedenk  des.sen, 
dass  leere  Zahlübnngeu  ohne  einen  durch  den  gesamten  Bildnngsfortschritt 
der  Schüler  bestimmten,  wertvollen  sachlichen  Inhalt  weder  in  der  Er- 
ziehung überhaupt,  noch  in  der  Volksschnlerzichung  im  hesondem  von 
irgend  welcher  Bedeutung  sind.  „Wir  haben,“  wird  behauptet,  „gar  nicht 
nötig,  die  Operationen  mit  sogenannten  praktischen  Beispielen  in  benannten 
Zahlen  einzulcitcn  und  dadurch  an  Erfahrungen  anzuknöpfen,  die  wir 
nicht  gleichmässig  bei  allen  Schülern  voranssetzen  können,  sondern  wir 
bauen  zunächst  ausschliesslich  auf  diejenigen  Anschauungen  und  Er- 
fahrungen, die  wir  durch  gemeinschaftliche  Manipulationen  mit  dem  Rechen- 
kasteu  machen.“  Man  giebt  sich  hiernach  der  Meinung  liin,  wenn  nur 
die  Zahlvorstellungen  durch  formale  Übungen  rein  und  sicher  ausgcbildet 
seien,  so  ergebe  sich  unter  einiger  Nachhilfe  mitUds  praktischer  Auf- 
gaben auf  den  nachfolgenden  Rcchenstufen  die  Anwendung  von  selbst. 

Diese  von  den  Sachgebieten  losgelösten,  rein  formalistischen  Zahl- 
übungen stehen  im  schroffsten  Gegensatz  zu  den  Forderungen  einer  an- 
gemessenen Konzentration,  nach  der  aller  Unterricht  von  dem  auszngehen 
hat,  „worin  das  Individuum  lebt,  worin  es  sich  durch  Erfahrung  und 
Umgang  völlig  eingewöhnt  hat“,  was  in  der  Seele  des  Zöglings  bereits 
zu  AVirksamkeit  gekommen.*)  An  dieses  Vorhandene  ist  jedes  in  die 
Seele  eintretende  Neue  eng  auzulehuen;  an  diesem  muss  es  seine  An- 
knüpfnngs-  und  Stützpunkte  tinden,  um  mittels  derselben  selbst  in  den 


*)  Vergl.  Ziller,  Grundlegung  2.  Aufl.  S.  480  f. 
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Gedankenkreis  mit  einzag-ehen  and  festen  Halt  in  demselben  zn  g-ewinnen. 
Im  erziehenden  Unterrichte  gilt  es,  einen  von  lebendigem  Interesse  ge- 
tragenen, innig  verknüpften,  einheitlichen  Gedankenkreis  zn  erzeagen,  da 
nar  von  einem  solchen  die  kräftige  and  daaernde  Gesamtwirkang  anf 
die  wollenden  Kräfte  der  Seele  erwartet  werden  kann,  deren  es  bedarf. 
Ein  solcher  Gedankenkreis  ist  aber  in  seinem  vollen  Umfange  nur  darch 
das  Mittel  einer  vernünftigen  Konzentration  des  Unterrichts  zn  ge- 
winnen, gegen  welche  alle  Isolierung  der  einzelnen  Lelirfächer  in  Wider- 
sprach steht. 

Aach  das  Rechnen  mass  in  den  Rahmen  der  Konzentration  mit  ein- 
bezogen werden,  dergestalt,  dass  die  Zahlvorstellangen  von  allem  Anfänge 
an  in  die  engste  Heziehong  zn  den  sachlichen  Verhältnissen  gesetzt 
werden,  welche  der  gleiclizeidge  Gesinnungs-  und  naturkondliche  Unter- 
richt behandelt. 

Wenn  Bräutigam  meint,  ein  solcher  Anschluss  der  Zahlverhältnisse 
an  die  entsprechenden  Sachverhältnisse  sei  im  Rechnen  (des  zweiten 
Schuljahres)  nicht  nötig,  „denn  für  die  gewöhnlich  vorgeschützte  An- 
regung des  Interesses  der  Schüler  am  Unterrichte  bedürfe  der  methodisch 
und  technisch  gebildete  Lehrer  dieses  Anschlusses  nicht,  und  für  die  Be- 
dürfnisse des  Hauses  und  des  Lebens  seien  in  diesem  Alter  äusserst 
wenige  Kinder  in  der  Lage,  davon  Gebrauch  zu  machen“  *),  so  muss 
zugegeben  werden,  dass  es  allerdings  einem  methodisch  und  technisch 
gebildeten  Lehrer,  zumal  wenn  derselbe  mit  einer  natürlichen  Lebendigkeit 
auch  ein  kinderfrenndliches  Wesen  verbindet,  nicht  sonderlich  schwer 
fallen  werde,  die  Schüler  auch  für  diese  formalistischen  Zahlübungen  zu 
gewinnen.  Das  leichte  Spiel  der  Kräfte,  welches  durch  den  Unterricht 
angeregt  werden  kann,  die  Lust  des  Könnens  und  der  Reiz  des  wett- 
eifernden Thuns  zieht  die  Kleinen  nnwillkttrlich  an;  sie  geben  sich  gern 
diesen  Beschäftigungen  hin  und  eignen  sich  durch  dieselben  wohl  auch 
eine  recht  tüchtige  Fertigkeit  im  Bilden  und  Behandeln  der  Zahlen  an. 
üb  aber  dieses  Interesse  am  Rechnen  auch  ein  tiefgehendes,  dauerndes 
ist?  Ob  dieses  Interesse,  worauf  doch  alles  ankömmt,  als  bleibendes  und 
treibendes  Element  in  den  Gedankenkreis  mit  UbergefUhrt  wird?  Das 
ist  die  Frage,  die  verneint  werden  muss,  und  die  hier  nicht  zum  ersten- 
male  verneint  wird.  Zum  Beweise  dafür  darf  nur  an  die  Namen  Eisenlohr, 
das,  Erzlager,  Goltzsch  erinnert  werden.  Schon  vor  länger  als  30 
Jahren  schrieb  der  erstgenannte:  „Das  Rechnen,  ja  die  grösste  an  unsem 
Schulaufgaben  erlangte  Rechenfertigkeit  geht  nicht  so,  wie  es  sein  sollte, 
ins  Leben  über.  Bei  allem  Kraftaufwande  für  die  Gewinnung  eines  Re- 
sultates bleiben  wir  unmittelbar  vor  dem  Ziele  stehen  und  werden  der 
Früchte  unserer  Arbeit  verlustig.  Das  Kind  lernt  wohl  rechnen,  aber 
unser  Volk  rechnet  nicht.  Es  ist  eben  etwas,  was  cs  mit  dem  Verlassen 
der  Schulbänke  gern  hinter  sich  lässt  und  abstreift.  Ge^^iss  trägt  daran 
die  Schale  ihre  Schuld  durch  die  einseitige  Richtung  und  schiefe  Be- 
treibung des  Rechennnterrichts.  Die  Mängel  desselben  bestehen  darin, 
dass  wir  unsere  Kinder  wohl  rechnen,  aber  zu  wenig  berechnen  lehren. 


*)  Bräutigam,  Methodik  des  Rechennnterrichts  S.  34. 
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Es  ist  nnnatnrlich  and  verkehrt,  in  nnsem  Schalen  die  Kinder  an  ab- 
strakten formalistischen  Übnnfren  festznhalten  und  ihnen  das  Material  zur 
Anwendung  vorzuenthalten.“  Dass  unser  Rechenunterricht  in  der  Volks- 
schule die  nachhaltigen  Früchte  nicht  trägst,  die  man  von  ihm  zu  erwarten 
berechtigt  ist,  ist  eine  Thatsache,  welche  nicht  angezweifelt  werden  kann. 
Das  beweisen  ja  täglich  aufs  neue  die  Erfahrungen  in  nnseni  Fortbildungs- 
schulen, sowie  die  Resultate  der  Rekrutenprüfungen.  Und  auch  die  Ur- 
sache dieser  Erscheinung  ist  oben  richtig  angedeutet.  Denn  wenn  es 
psychologisch  unanfechtbar  ist,  wie  wir  bereits  dargelegt,  dass  eine  iso- 
lierte Vorstellnngsreihe  niemals  zu  einer  bleibenden,  kräftigen  Wirkung 
auf  das  gesamte  geistige  Leben  eines  Individuums  gelangeu  kann,  so  ist 
es  nur  zu  erklärlich,  dass  auch  der  Rechenunterricht  in  seiner  gegen- 
wärtigen Loslösuug  von  den  Sachen  fürs  Leben  nicht  das  Erforderliche 
zu  leisten  imstande  ist. 

Aufgabe  der  pädagogischen  Didaktik  ist  es,  das  Rechnen  ans  seiner 
Isolierung  und  einseitig  formalistischen  Richtung  zu  befreien  und  das- 
selbe im  Sinne  einer  vernünftigen  Konzentration  in  sein  natürliches  Ver- 
hältnis, bezüglich  Abhängigkeitsverhältnis  zu  dem  Sachnnterrichte  zu 
setzen.  Der  Rechenunterricht  muss  anfhören,  blosser  Formenunterricht 
zu  sein,  er  muss  sich  in  den  Dienst  des  Sach  Unterrichts  stellen*);  er 
muss  selbst  zum  Sachuntcrrichte  werden,  indem  er  die  betreffenden  Sach- 
gebiete von  einem  neuen  Gesichtspunkte,  von  dem  Gesichtspunkte  der 
Zahl  aus,  beleuchtet.  Mit  einem  Worte,  das  Rechnen  muss  in  den 
Konzentrationsnnterricht  mit  anfgenommen  werden.**) 

Diese  Einordnung  ist  freilich  nicht  gerade  leicht.  Der  Konzentration 
gegenüber  ist  das  Reclinen  das  sprödeste  Unterrichtsfach.  Der  Grund 
liegt  darin,  dass  das  Rechnen  bezüglich  seiner  Erfolge  an  einen  streng 
lückenlosen,  systematischen  Fortschritt  gebunden  ist***),  der  sich  mit 
dem  Fortschritt  des  Sachunterrichts  nicht  immer  ohne  Schwierigkeit  in 
Übereinstimmung  bringen  lässt.  Aber  gleichwohl  darf  auf  die  Aufnahme 
des  Rechnens  in  den  Konzentrationsverband  nicht  verzichtet  werden. 
Der  Konzentrationsidee  gehört  — das  ist  unsere  feste  Überzeugung  — 
die  Zukunft. 

Volle  Klarheit  besteht  über  den  Anschluss  des  Rechnens  an  den 
übrigen  Unterricht,  insbesondere  an  den  Gc.«innungsuntei  rieht  imd  die 
Naturkunde,  noch  keineswegs.  Es  wird  noch  viel  gedacht,  geplant,  ver- 
sucht, kritisiert  werden  müssen.  Doch  ist  unseres  Erachtens  die  Frage 
nicht  mehr  ob,  sondern  einzig  und  allein  wie  dieser  Anschluss  an 
die  Sachgebiete  des  Umgangs  und  der  Erfahrung  am  besten  zu  erfolgen 
habe. 

Wenn  wir  in  der  1.  Auflage  unseres  „Zweiten  Schuljahres“  dem 
Rechnen  noch  seine  Stelle  näher  der  Peripherie  als  dem  Zentrom  im 
Konzentrationsverbande  angewiesen,  so  ist  das  damals  geschehen,  weil  wir 
einstweilen  keinen  bessern  Rat  wussten;  nicht  aber,  weil  wir  an  diesem 


•)  Vergl.  Goltzsch,  Rechenunterricht  II.  S.  XI. 

**)  Ziller,  Grundlegung  2.  Aufl.  S.  4.M  — Daselbst  276,  281  f. 
**•)  Bohlniann,  Praxis,  .Jahrgang  1883  S.  112. 
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Punkte  eine  schwache  Stelle  des  Konzentrationsgedankens  hätten  kon- 
statieren wollen.  Im  Nachfolgenden  machen  wir  den  Versuch  eines 
engeren  Anschlusses  des  Kehnens  an  den  Gesinnungsnnterricht  und  die 
Naturkunde  des  2.  Schuljahres.  Bei  der  Schwierigkeit  der  Sache  kann 
der  Versuch  misslingen;  dann  mag  man  ihn  zurückweisen.  Nnr  wolle 
man  daraus  nicht  auf  die  llnansfnhrbarkeit  der  Idee  überhaupt  schliessen.  *) 
Der  misslungene  Versuch  möge  vielmehr  zu  einem  kräftigen  Antriebe  für 
andere  werden,  die  Sache  besser  zu  machen. 

Gehen  wir  nun  näher  auf  die  Gestaltung  des  Rechennnterrichts 
selbst,  speziell  des  Rechennnterrichts  im  2.  Schuljahre  ein,  so  sind 
folgende  Gesichtspunkte  dabei  im  Auge  zu  behalten: 

1.  Als  Fundamentalfordemng  gilt,  dass  jede  methodische  Einheit 
im  Rechnen  von  einem  bestimmten  Sachgebiete  ans  zu  bearbeiten  ist,  dem 
sie  genauere  Bestimmungen  inbezug  auf  die  formale  Seite  der  Natur  bei- 
zufügen hat.  Dadurch  gewinnen  die  Sachgebiete  an  Bestimmtheit  und 
Deutlichkeit,  das  Rechnen  selbst  aber  an  Interesse.**)  Selbstverständlich 
darf  nnr  Anknüpfung  an  Sachverhältnisse  gesucht  werden,  die  bei  allen 
Schülern  als  bekannt  angesehen  werden  können,  und  das  sind  diejenigen, 
welche  in  dem  gleichzeitigen  Sachunterrichte  bearbeitet  worden  sind.***) 

2.  Bei  dem  Entwürfe  des  Planes  für  den  Jahrcsknrsus  im  Rechnen 
sind  daher  die  Stellen  im  Gesinnungsunterrichte  und  in  der  Naturkunde 

*)  Dies  geschieht  aber  immer  aufs  neue,  so  unter  andern  auch  wieder 
in  dem  , Rheinischen  Schulmann“,  Jahrgang  1885  S.  887.  Daselbst  wird 
der  Anschluss  des  Rechnens  an  die  Sachgebiete  des  Unterrichts  als  ge- 
sucht und  gezwungen  hingestellt.  Vielleicht  hat  man  dabei  mit  an  unsere 
4.  methodische  Einheit  gedachtj  in  welcher  wir  die  Zahlenreihe  von  1 — 30, 
bezüglich  von  20 — 80  durch  die  Berechnung  der  Dauer  von  Robinsons 
Seesturm  zu  gewinnen  suchen.  Obenhin  betrachtet,  mag  dieser  Anschluss 
gezwungen,  wohl  gar  -ärmlich“,  erscheinen;  beim  nähern  Hinschauen  ge- 
winnt diese  Verbindung  ein  anderes  Aussehen.  Wenn  die  Schüler  im 
Erzählungsunterrichte  der  Seereise  Robinsons  u.  dem  wilden  Sturme  auf 
dem  Meere  mit  voller  Hingabe  gefolgt  sind,  u.  wir  greifen  dann  bei  der 
in  ihnen  vorhandenen  Stimmung  in  der  Rechenstunde  auf  diesen  Gegen- 
stand zurück,  indem  wir  als  Ziel  hinstellen:  „Wir  wollen  berechnen,  wie 
viel  Stunden  Robinsons  Seesturm  gedauert  hat  ?“  so  wird  schon  der  Ein- 
druck, den  die  Aufgabe  auf  die  Schüler  macht,  den  Beweis  liefern,  dass 
hier  von  mechanischer,  äusserlicher  Verknüpfung  nicht  die  Rede  sein 
kann.  Damit  soll  nicht  gesagt  sein,  dass  die  Anschlüs.se  an  den  Oe- 
sinnungsunterricht  n.  die  Naturkunde  nicht  noch  besser  u.  zweckmässiger 
sein  könnten.  Bei  Lö.snng  einer  schwierigen  Aufgabe  gelingt  selten  der 
erste  Versuch.  Nur  sind  unsere  Anknüpfungen  jedeutulls  doch  besser,  als 
der  Ruf,  in  den  man  sie  zu  bringen  sucht.  Zudem  glauben  wir,  bereits 
in  der  vorliegenden  3.  Auflage  unseres  „zweiten  Schuljahres“  in  dem 
fraglichen  Betrachte  da  n.  dort  einiges  verbessert  zu  haben.  Wie  dem 
aber  auch  sei,  wer  .schon  einmal  die  Wirkung  eines  gelungenen  Anschlusses 
einer  Rechenaufgabe  an  die  lebendigsten  Teile  des  kindlichen  (tedanken- 
kreises  und  seien  es  auch  nur  in  einem  einzelnen  Palle,  wahrgeuommen,  d.  h. 
wer  gesehen  hat,  wie  ein  solcher  Anschluss  die  Kinder  belebt,  erfreut  u. 
anregt,  wird  sicher  dem  Konzentrationsgedanken  auch  auf  diesem  Gebiete 
sein  Recht  nicht  streitig  machen. 

**)  Vergl.  Ziller,  Seminarbuch  S.  202.  — Goltzsch,  Rcchenunterr. 
II.  S.  XI. 

*•*)  Bräutigam,  Methodik  S.  33. 
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aosznlieben,  welche  eine  zahleumässige  Behandlung  nicht  nur  znlassen, 
sondern  zu  ihrem  tiefem  Verständnis  geradezu  fordern.  Die  Robinson- 
erzälilung  nebst  der  an  dieselbe  sich  anlelmeuden  Naturkunde  sind  reich 
au  Momenten,  die  zum  Rechnen  förmlich  drängen.  Die  Länge  des  Weges 
von  Eisenach  bis  Bremen,  Robinsons  Lebensalter  bei  seiner  Entfernung 
aus  dem  Elternhause,  die  Dauer  von  Robinsons  Seesturm,  Seereise,  von 
seinen  Jagdansllügen,  Robinsons  Geldfhnd  auf  dem  Schiffe,  seine  Ein- 
teUnng  der  Zeit,  die  Anfertigung  eines  Kalenders  und  einer  Sonnenuhr, 
die  Feier  seiner  Jahrestage  auf  der  Insel,  der  Ban  seiner  Wohnung,  die 
Zunahme  seiner  Vielizucht,  seine  Aussaaten  und  Ernten,  die  Werte  und 
Preise  der  Dinge,  die  sich  Robinson  selbst  schaffen  musste  und  die  wir 
uns  für  Geld  erwerben  (Kleider,  Töpfe,  Körbe,  Brot),  sind  ebenso  viel 
Auffordemngen,  nach  der  sachlichen  auch  eine  zahlenmässige  Behandlung 
dieser  Stoffe  eintreten  zu  lassen,  so  dass  es  au  Anknüpfungspunkten  des 
Rechnens  keineswegs  fehlt. 

3.  Da  jedoch  im  Rechnen  auf  den  systematischen  Stufengang  nicht, 
wie  in  Naturkunde,  Geographie,  Deutsch*),  Gesang,  verzichtet  werden 
kann,  indem  hier  jeder  einzelne  Scliritt  durch  einen  vorl- ergehenden  be- 
dingt ist  und  vorbereitet  sein  muss,  so  lässt  sich  in  diesem  Lehrfache 
der  Gang  des  Unterrichts  nicht  lediglich  nach  den  Weisungen  vom 
Konzentrationsstoffe  lier  bestimmen.  Vielmehr  macht  sich  für  jeden  Kursus 
im  voraus  die  Aufstellung  dos  fachw'issenschaftlicben  Zieles  und  die 
Nomiierang  des  durch  dieses  Ziel  bestimmten  fachwissenschaftlichen  Stnfen- 
ganges  nötig,  ehe  an  die  Verknüpfung  der  Zahlverhältnisse  mit  den  Sach- 
gebieten des  Gesinnungsunterrichts  und  der  Naurkunde  und  in  weiterer 
Folge  an  die  Aufstellung  der  methodischen  Einheiten  herangetreten 
werden  kann. 

Das  Rechnen  im  zweiten  Schuljahr  bewegt  sich  naturgemäss  in  dem 
Zahlraume  von  1 — 1 00.  Aber  was  soll  ans  dem  immerhin  schon  reichen 
Gebiete  für  diesen  zweiten  Jahreskursns  entnommen  werden?  Fast  durchweg 
wird  in  den  Lehrbüchern  und  Lehrplänen  fiir  die.se  Stufe  die  Durch- 
arbeitung der  vier  Grundrechnungsarten,  mündlich  und  scliriftUch,  inner- 
halb des  gedachten  Zahlenraumes  verlangt  Ausnahmen  machen:  Göpfert 
(Der  Recheuuntcrricht  in  den  drei  ersten  Schuljahren,  Dresden,  Bleyl  & 
Kacmerer),  der  sich  auf  Addition  und  Subtraktion  beschränkt,  und  Lorey- 
Dorschel  (Praktisches  Rechenwerk),  welche  auf  die  Zahlenreihe  von 
1 — 50  zurückgehen.  Nach  unseren  Erfahrungen  ist  das  erstgedachte 
oben  angegebene  Pensum  für  das  zweite  Schuljahr  zu  umfangreich  und 
wird  auch  meist  gar  nicht  oder  nur  scheinbar  bewältigt  Ist  doch  schon 
die  Subtraktion  mit  gemischten  Zehnem  für  sieben-  bis  achtjährige 
Kinder  keineswegs  so  leicht,  als  es  nach  den  glatten  Darstellungen  der 
Rcchenlchranwcisnngen  den  Anschein  gewinnt.  Wieviel  Zeit  und  Mühe 
beansprucht  dann  weiter  die  Entwickelung  und  Einprägung  des  Einmal- 
eins, ohne  welches  die  Multiplikationen  und  Divisionen  in  der  Lnft 
schweben.  Und  welche  Schwierigkeiten  bietet  nicht  das  Dividieren  mit 
Resten  in  der  Zahleureilie  bis  100,  wenn  mehr  als  ein  blosses  mecha- 

•)  Vergl.  Jahrb.  1873  S.39. 
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iiLsches  Thttii  erzeugt  werden  soll!  Wir  stehen  daher  nicht  an,  gegen 
die  allgemein  übliche  Praxis  ein  Veto  einzulegen  und  wie  für  das  erste*), 
so  auch  liirs  zweite  Schuljahr  im  Interesse  einer  frischen,  gesuudeu 
Gcistescutwickclung,  wie  eines  gründlichen  Rechenunterrichts  eine  Re- 
duktion des  Rcchenlehrstoffs  für  diese  Stufe  zu  fordern.  Wir 
meinen  nun  gleichwohl,  dass  innerhalb  der  Reihe  von  1 — 100  alle  vier 
Grundoperationen  heranzuziehen  seien,  aber  so,  dass  die  beiden  ersten, 
die  Addition  und  Subtraktion,  ihre  vollständige  Erledigung  finden,  mit 
der  Multiplikation  und  Division  aber  nur  erst  ein  tüchtiger  Anfang  ge- 
macht werde,  die  Fortführung  und  den  Abschluss  dieser  Übungen  dem 
dritten  Schuljahre  vorbehaltend.  Ohne  Schwierigkeit  lässt  sich  die  Mul- 
tiplikation und  Division  im  Gebiete  der  reinen  Zehnerzahlcn  ausführen, 
da  sic  hier  im  gründe  genommen  nur  Wiederholungen  aus  dem  vorher- 
gehenden Jalireskursus  sind.  Für  die  Zwischenzahlen  aber  macht  sich 
das  ganze  Einmaleins  nötig,  und  der  zweite  Jahreskursus  kann  sich  wohl 
auf  die  Einer-  bis  Sechser-,  höchstens  Siebener-Reihe  und  auf  die  mit 
Hilfe  dieser  Reihen  lösbaren  Multiplikations-  und  Divisionsaufgaben  be- 
schränken. Ein  gänzliches  Weglassen  der  beiden  letzten  Rechnnngsarten 
aut  dieser  Stufe,  wie  Göpfert  cs  will,  ist  aus  dem  Grunde  nicht  rätlich, 
weil  alsdann  die  im  ersten  Schuljahr  begonnene  Entwickelung  der  Be- 
griffe des  Vervielfachens,  Enthaltenseins  und  Teilens  eine  Unterbrechmig 
erfahren  würde,  welche  die  stetige  Fortbildung  des  Gedankenkreises  be- 
einträchtigen müsste.  Wenn  wir  gleichwohl  hier  die  Multiplikation  und 
Division  im  ganzen  Umfange  des  Einmaleins  auftreten  lassen,  so  ist  das 
nur  geschehen,  um  inhaltlich  Zusammengehöriges  nicht  auseinander  zu 
reisen,  nicht  aber,  um  damit  zu  sagen,  dass  di\s  ganze  Pensum  im  zweiten 
Schuljahre  durchgearbeitet  werden  solle. 

Im  zweiten  Schuljahre  sollen  die  Kinder  in  die  beiden  ersten  Stufen 
des  Zehnersystems  eingeführt  werden,  nachdem  sie  im  ersten  Schuljahre 
die  Elemente  hierzu,  die  Grundzahlen  von  1 — 10,  sich  erworben  haben. 
Nicht  tritt  von  nun  an  mehr  die  einzelne  Zahl  als  Ganzes  für  sich,  als 
Zahlindividuura,  auf;  vielmehr  will  jede  derselben  von  da  ab  ln  erster 
Linie  als  Glied  des  Systems  imd  im  Sinne  des  Systems  erkannt  und  be- 
griffen sein.  Schon  hieraus  ergiebt  sich,  dass  auf  der  zweiten  Stufe,  im 
Zahleuraume  von  1 — lOtt,  die  Grubesche  allseitige  Zahlbetrachtung,  die 
wir  auf  der  ersten  Stufe,  im  ersten  Schuljahr,  für  das  Richtige  halten, 
aufgegeben  werden  muss.  Ihre  Anwendung  auch  auf  die  Zahlen  der 
zweiten  Rangordnung  erschwert  die  Zahleinsicht  und  lässt  insbesondere 
das  Zelinersytem,  die  Basis  alles  folgenden  Rechnens,  nicht  zu  voller  Geltung 
gelangen.  Wir  entscheiden  uns  darnm  auf  der  zweiten  Stufe  für  die  ab- 
satzweise Entwickelung  der  Reihe  im  Zusammenhänge,  für  die  Auffassung 
der  Zahlen  nach  Zehnem  uni  Einern  und  für  die  Durcharbeitung  der 
Reihe  nach  den  vier  Grundrechnungsarten,  so  jedoch,  dass  Addition  und 
Subtraktion  einerseits  und  Multiplikation  und  Division  andererseits  ver- 
bunden auftre  ten.  Unsem  methodischen  Einheiten  liegen  daher  nicht  die 
einzelnen  auf  einander  folgenden  Zahlen,  bezügl.  die  wichtigeren  Zahlen  der 

*)  Da.s  erste  .Schuljahr  3.  Aull.  S.  U>2. 
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systematischen  Reihe,  sondern  die  systematischen  Reihen  bezüglich  Teil- 
reihen selbst  und  die  Kategorien  von  Aufgaben,  welche  dieselben  an  die 
Hand  geben,  zu  gründe. 

Nach  dem  Gesagten  gestaltet  sich  die  Gliederung  des  Rechenlehr- 
stoffs im  zweiten  Schuljahre  wie  folgt: 

I.  Entwickelung  der  Zahlenreihe  von  10 — 100  in  den  reinen  Zehner- 
zahlen und  Ausführung  der  vier  Grundrechnungsarten  innerhalb  dieser 
Keilie.*) 

II.  Entwickelnng  der  Gesamtreihe  von  1 — 100  mit  allen  Zwischen- 
zahlcn  als  Summen  von  Zehnern  und  Einern,  in  Absätzen  von  1 — 20, 
20—30,  30—40,  40—50,  50—60,  60—80,  80—100,  und  Addition 
und  Subtraktion  im  Umkreise  dieser  Teilreihen  und  der  Gesamtreihe. 

III.  Entwickelung  der  Ges,amtreihe  von  1 — 100  durch  Bildung  der 
einzelnen  Glieder  ans  den  Produkten  der  Grundzahlen  (kleines  Einmaleins) 
und  Multiplikation  und  Division  mit  Hilfe  des  Einmaleins  innerhalb  der 
Einzelreihen  und  der  Gesamtreihe. 

Hierzu  noch  folgende  Bemerkmigen : 

a)  Die  einzelnen  Teile  dieser  Gliederung  bilden  zugleich  den  rechne- 
rischen Grundstock  für  die  methodischen  Einheiten,  dergestalt,  dass  der 
erste  Abschnitt  (die  Zehneireihe  von  10 — 100)  in  zwei  Einheiten  mit 
Einbeziehung  der  vier  Grundrechnungsarten  in  dieselben,  der  zweite  Ab- 
schnitt nach  den  Teilreihen  10 — 20,  20 — 30,  30 — 40,  40 — 50,  50 — 60, 
tiO — 80,  80 — 100  in  sieben  Einheiten;  der  dritte  Abschnitt  nach  den 
Produktenreihen  des  kleinen  Einmaleins  in  acht  Einheiten  (die  Einer-  und 
Zehnerreihe  sind  schon  bekannt)  behandelt  wird. 

b)  Der  Aufbau  der  Gesamtreihe  aus  Zehnem  und  Einern  und  die 
Durcharbeitung  derselben  in  Absätzen  gewährt  den  Vorteil,  dass  bei 
diesem  Gange  in  den  Schülern  das  Gefühl  des  stetigen  Fortschritts,  welches 
im  Unterrichte  so  wichtig  ist,  viel  lebendiger  bleibt,  als  wenn  gleich  die 
iranze  Reihe  von  1 — 100  im  Zusammenhänge  zur  Entwickelnng  kommt 
lind  die  Kinder  dann  so  lange  Zeit  zur  Übung  der  Grundoperationen 
ohne  das  Auftreten  neuer  Elemente  in  dem  bereits  durchmessenen  Zahlen- 
kreise festgehalten  werden. 

c)  Bei  der  Entwickelung  des  Einmaleins  ist  daran  festzuhalten,  dass 
Jede  methodische  Einheit  von  einer  einzigen  Hauptreihe  beherrscht  wird**), 
ilergestalt  jedoch,  dass  immer  Multiplikation  und  Division  gemeinsam  in 
derselben  Einheit  neben  einander  anftreten,  und  dass  auf  der  dritten  und 
fünften  formalen  Stufe  auch  auf  frülier  durchgearbeitete  Reihen  zurück- 
gegriffen werden  darf. 

Meist  lässt  man  gegenwärtig  die  Einmaleinssätze  nicht  in  ihrer 
systematischen  Reihenfolge,  sondern  in  einem  Gange  vom  Leichtem  zum 
Schwerem  auftreten.  Wir  schliesseu  uns  dem  an  und  behandeln  die 
Kinmaleinsreihen  in  folgenden  Groppen:  a)  Zelmerreihe,  Fünferreihe; 
b)  Zweierreihe,  Viererreihe;  c)  Dreierreihe,  Sechserreihe;  d)  Siebener-, 


*)  Ziller,  Seminarbuch  S.  124.  — Goltzsch  I S.  91fl’.  — Bräutigam. 
Methodik  S.  35. 

**)  Ziller,  .Semiiiarbuoh  S.  207. 
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Achter-,  Neuiierreihe.  Will  man  aber,  mit  Rücksicht  auf  ihre  Verwandtschaft, 
die  Achter-  nach  der  Viererreihe,  die  Neuner-  nach  der  Sechserreihe  be- 
handeln und  mit  der  Siebenerreihe  schliessen  (Bräutigam  S.  5i>),  so  hat 
diese  Anordnung  auch  etwas  für  sich,  wenngleich  die  Achterreihe  doch 
.'■ehwieriger  als  die  dann  auf  sie  folgende  Dreierreihe  sein  dürfte. 

d)  Auf  die  einzelnen  Zahlengebiete  der  Gesamtreihe  von  1 — 100 
werden  zugleich  die  einzelnen  Eechenfälle  und  Rechenregeln,  die  hier  in 
Betracht  kommen,  in  angemessener  Folge  verteilt.  Es  tritt  also  bei  der 
Behandlnng  des  Abschnitts  II  der  obigen  Übersicht  auf: 

Bei  der  Reihe  I — 20  die  Addition  und  Subtraktion  der  Einer  zu 
und  von  reinen  Zehnem,  z.  B. 

a)  10  -f  5,  b)  20  — 6. 

Bei  der  Reihe  1 — 30  die  Addition  und  Subtraktion  reiner  Zehner 
/.n  und  von  gemischten  Zehnem,  z.  B. 

a)  14  -f  10,  h)  24  — 10. 

Bei  der  Reihe  1 — 40  Addition  und  Subtraktion  gemischter  Zehner 
zu  und  von  reinen  Zehnern,  z.  B. 

a)  20  -f  15,  b)  40  — 28. 

Bei  der  Reihe  von  1 — 50  die  Addition  und  Subtraktion  der  Einer 
zu  und  von  gemischten  Zehnem  ohne  Übergang  in  den  folgenden,  be- 
züglich vorhergehenden  Zehner,  z.  B. 

a)  43  + 5,  b)  38  — 6. 

Bei  der  Reihe  von  1 — 60  die  Addition  und  Subtraktion  der  Einer 
zu  und  von  gemischten  Zehnem  mit  Übergang  von  dem  einen  Zehner  in 
den  iuidern,  z.  B. 

a)  46  -j-  8,  b)  52  — 6. 

Bei  der  Reihe  1 — 80  die  Addition  und  Subtraktion  gemischter 
Zehner  zu  und  von  gemischten  Zehnern  ohne  Übergang  von  einem  Zehner 
in  den  andern,  z.  B. 

a)  56  4-  22,  b)  78  — 54. 

Bei  der  Reihe  1 — 100  die  Addition  und  Subtraktion  gemischter 
Zehner  zu  und  von  gemischten  Zehnem  mit  Übergang  von  einem  Zehner 
in  den  andern,  z.  B. 

a)  68  + 27,  h)  95  — 48. 

In  jeder  folgenden  Reihe  treten  immer  auch  die  vorhergehenden 
Übungen  bis  zum  Eintritt  voller  Sicherheit  wieder  mit  auf.  Da  dieselben 
liier  in  einem  neuen  Zahlgebiete  wiederkehren,  so  erscheinen  sie  selber 
als  neu  und  werden  den  Schülern  weniger  leicht  lästig,  als  das  ausserdem 
zu  sein  pflegt. 

4)  Nach  der  Abgrenzung  und  mhaltiichen  Gliedenmg  des  Zahlge- 
bietes für  das  betreflende  Schuljahr  einerseits  und  der  Aussonderung  der 
Sachgebiete  aus  den  Gesinnungs-  und  naturkundlichen  Stoflfen  anderer- 
seits hat  unter  gleichmässiger  Beriicksichtiinmg  beider  Momente  die  Auf- 
stellung der  methodischen  Einheiten  für  den  .lahreskursus  zu  erfolgen. 
Die  Einheiten  werden  selbstverständlich  nach  den  methodischen  Grund- 
sätzen unterrichtlich  dnrehgearbeitet , welche  wir  in  iinserm  „ersten 
Schuljahre“  ausführlich  dargelegt  haben.*) 

*)  Vergl.  I.  Schuljahr  3.  Aufl.  S.  32  fi'. 
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5.  An  die  Spitze  einer  jeden  methudischeu  Einheit  ist  als  Ziel  eine 
konkrete,  dem  Saclnmterrichte  entlehnte  (H'undlegende  Aufgabe  zu  stellen, 
durch  welclie  ümfong  und  Charakter  der  ganzen  Einheit  bestimmt  wird 
(Siehe  die  Lehrbeispiele  Seite  60  ff.).*)  Im  Umkreise  dieser  Aufgabe 
hat  sich  die  ganze  methodische  Einheit  zu  halten;  auch  die  zu  der  grund- 
legenden Aufgabe  in  Bezieliung  zu  setzenden  übrigen  Aufgaben  müssen 
sich  in  der  Sphäre  der  erstem  bewegen,  mit  der  Beschränkung,  dass  auf 
den  dritten  und  fünften  Stufen  der  Einheiten  anch  Aufgaben  auftreten 
dürfen,  welche  dem  Inhalte  früher  behandelter  Sachgebiete  entnommen 
sind.  Nicht  aber  dürfen  sLitt  dessen,  wie  dies  in  den  meisten  Autgaben- 
samndmigeu  für  das  Rechni'n  geschieht,  Aufgaben  in  buntem  Wechsel  des 
Inhalts  in  einer  und  derselben  Einheit  anftreten,  da  durch  ein  solches 
Allerlei  die  Vertiefimg  in  den  Gegenstand  eischwert,  das  Interesse  ab- 
geschwächt, der  Zerstreninig  aber  Vorschub  geleistet  wird.**) 

6.  Auf  der  ersten  Stufe  jeder  methodischen  Einheit  ist  nicht  um- 
das  Formale  (das  Zahlenmässige),  sondern  eben  so  auch  das  Sachliche  dei- 
Einheit  vorzubereiten.  Auf  der  zweiten  Stufe  findet  die  Lösimg  der 
grundlegenden  Aufgabe  statt;  auf  der  dritten  Stufe  werden  andere  konkrete 
und  abstrakte  Aufgaben  zu  der  grundlegenden  Aufgabe  in  Beziehung  gesetzt 
um  durch  diese  Verknüpfung  die  Zahlbcgrifte  und  Kechnnngsregeln  ge- 
\vinnen  zn  lassen;  auf  der  vierten  Stufe  sind  diese  Begriffe  und  Regeln 
ans  dem  konkreten  Material  sauber  anszuheben  und  in  der  Form  von 
Stichworten  und  Regelbeispielen,  die  in  ein  Heft  eingetragen  werden,  zu 
fixieren,  wobei  nicht  zn  übersehen  ist,  dass  neben  den  formalen  Regeln 
auch  die  entspreelienden  sachlichen  Begriffe  und  Regeln  auszubilden  und 
einznschreiben  sind***);  auf  der  fünften  Stufe  müssen  diese  begrifnicheii 
Ergebnisse  durch  neue  Reihen  geeigneter  konkreter  und  abstrakter 
Aufgaben  befestigt  luid  in  den  Gebrauch  übergeführt  werden. 

7.  Wenn  bclianptet  wird,  dass  bei  einem  derartigen  Anschluss  de.' 
Rechnens  an  den  gleiclizeitigeu  Sachunterricht  die  Schüler  die  gehörige 
Fertigkeit  und  Sicherheit  im  Rechnen  nicht  erlangten,  weil  die  eigent- 
liche Rechenübnug,  insbesondere  die  (jbung  im  Rechnen  mit  abstrakten 
Zahlen  zu  kurz  komme,  so  mu.ss  entgegnet  werden,  dass  diese  Ansicht 
auf  Unkenntnis  der  Sache  beruht.  Die  dritte  und  fünfte  Stufe  aller 
methodischen  Einheiten  bieten  anch  für  die  abstrakten  ZahlUbungeu  den 
allerweitesten  Spielraum,  nur  dass  dieselben  zn  ihrem  Vorteile  liier  in 
ein  wolilgeordnetes  Ganze  eingefügt  sind  und  zu  diesem  Ganzen  üi 
enger  Beziehung  stehen,  so  dass  jede  Aufgabe  an  ihrer  Stelle  einem  be- 
stimmten, auch  für  die  Kinder  erkennbaren  Zwecke  dient,  wodurch  diesen 
Übungen  ein  gut  Teil  der  denselben  von  Natur  anhaftenden  Trockenheit 
genommen  wird. 

8.  Wie  im  ersten,  so  ist  auch  im  zweiten  Schuljahre  für  die  aus- 
giebigste Veranschaulichung  der  Zahlbegriffe  zu  sorgen.  Bei  Gewinnung 
der  Grundzahlen  im  ersten  Schul,iahre  ist  der  Tillichsche  Recheukasten  ent- 
scliiedcn  das  vorzüglichste  Vei-anschaulichungsmittel.f)  Im  zweiten  Schul- 

*)  Ziller,  Seminarbuch  S.  206. 

••)  Vergl.  Seminarbuch  S.  207. 

***)  Ziller,  Grundlegung,  2.  Aufl,  S.  281. 

t)  Vergleiche  „Erstes  Schuljahr“  3.  Aufl.  S.  l-ö4. 
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Jahre  sreben  wir  dafcejre»  der  russischen  Recheiiinaschhie  den  Vorzug.  Im 
wesentlichen  leisten  zwar  beide  Apparate  das  Gleiche;  bei  den  mm  aul- 
tretenden  grösseren  Zaiilen  ist  aber  die  Kngelmaschine  handlicher, 
manöverierfahiger  als  der  Wiirfelapparat.  Zur  Anfstellung  der  64  z.  B. 
am  Kechenkasten  ist  immer  eine  geraume  Zeit  erforderlich,  abgesehen 
davon,  dass  Ungeschick  tmd  Zufall  noch  manchen  Strich  durch  die 
Rechnung  maclien;  an  der  Rechenmascliine  steht  die  Zahl  im  Nu  da. 
So  bei  allen  Manipulationen,  welche  Lelirer  nnd  Schüler  an  den  Apparaten 
vorzunohmen  haben.  Zndem  dürfte  schon  der  blosse  Wechsel  im  Hanpt- 
veranschaulichungsmittel  nach  dem  ersten  Schuljahre  für  die  Reclienmaschine 
mit  ins  Gewicht  fallen.  Der  Rechenkasten  soll  darum  aber  keineswegs 
ganz  ansser  Dienst  gestellt  werden. 

9.  Von  Anfang  des  Rechennnterrichts  an  ist  für  eine  gleichmilssige 
Berücksichtigting  des  mündlichen  nnd  schriftlichen  Rechnens  .Sorge  zu 
tragen.  Es  kann  aber  die  Frage  aufgeworfen  werden,  in  welcher  Form 
das  schriftliche  Rechnen  auf  dieser  Stufe  aufzutreten  habe,  als  einfache 
Darstellung  der  Operationen  des  Kopfrechnens  oder  in  Gestalt  des  schrift- 
lichen Regelrechnens;  ob  also  beispielsweise  die  Aufgabe  34  und  57  so: 

34 

•14  -|-  50  = 84,  84  -j-  7 =91,  also  34  -j-  57  =91  oder  so;  57  aufzntreten 

liT 

habe?  Wir  halten  auf  dieser  Stufe  noch  das  erstere  fiir  das  bessere,  da 
eine  Verfrülmng  des  schriftlichen  Regelrechnens  meist  mit  den  übelsten 
Folgen  für  den  Fortgang  des  Rechenmitcrrichts  verbunden  zn  sein  pflegt, 
nnd  das  Regelrechnen  mit  dem  dritten  Schuljahre  noch  hinlUnglich  zeitig 
attftritt.  .Jedenfalls  muss  bei  einem  frühem  Überg.ange  zu  demselben  mit 
aller  Vorsicht  verfahren  werden,  damit  nicht  an  .Stelle  der  denkenden 
Zahlbearbeitimg  ein  mechanisches  Thun  l’latz  greift. 

2.  Behandlung  des  StofTes. 

I.  methodische  Einheit. 

Zahlgebiet:  10 — lOO  in  reinen  Zehnem. 

Z a h 1 0 p e r a t i 0 n e n : .\ddieren  und  Subtrahieren  in  den  reinen  Zehner- 
zahlen. 

Sachgebiet:  Wegstunden  (Meilen)*). 

Grnndlegende  Aufgabe;  Wir  wollen  ausrechnen,  wie  vielStunden 
es  von  hier  bis  Bremen  sind,  wo  Robinsons  Eltern  wolmten. 

1.  Stufe;  a)  Wie  weit  es  nach  einigen  andern  Orten  ist,  wissen 
wir.  Wir  waren  ja  schon  gelbst  auf  der  Wartburg,  in  Fischbach,  in 
Stedtfeld,  in  Hörschel,  wo  die  Hörsei  in  die  Werra  fliesst,  auf  der  Hohen- 
sonne, in  Wilhelmsthal  etc.  nnd  haben  uns  gemerkt,  wie  weit  es  bis  zn 


*)  Da  unsern  Kindern  die  Wegstunde  als  Entferuunganiass  bekannter 
ist  als  die  Meile,  so  legen  wir  der  Einheit  die  erstere  zu  gründe. 


Digitized  by  Google 


70 


Das  zweite  Schnljahr. 


diesen  Orten  war.  Wer  will  es  sag'en?  Von  Eisenach  auf  die  Wart- 
burg- */j  Stunde,  nach  Fischbach  auch  '/a  Stunde,  nach  Stedtfeld  1 Stunde, 
nach  Hörsclicl,  nach  der  Hohens«)nne  1 */a  Stunde,  nach  Wilhelnisthal 
2 Stunden.  Wer  weiss  noch  einen  Ort,  welcher  Stande,  1 Stunde 
2 Stunden  von  Eisenach  entfenit  liegt?  Kennt  ihr  aber  auch  schon  einen  Ort. 
welcher  3 .Stunden  von  uns  entfernt  ist?  In  welchen  andern  Orten  seid 
ihr  schon  gewesen,  und  wie  weit  ist  es  bis  dortliin?  Wie  viel  Stunden 
werden  es  aber  bis  nach  Bremen  sein?  Es  sind  mehr  als  100  Stunden. 
.So  weit  kennt  ihr  noch  nicht  zählen,  das  sollt  ihr  nun  lernen. 

b)  Mit  den  kleinem  Zahlen  von  1 — 10  könnt  ihr  schon  reclinen. 
Zählt  10  Stunden  ab!  Zählt  dieselben  auch  rückwärts  von  10 — l! 
Rechnet  (im  Zahlenraum  bis  10)  1 2 = 3,  3 -f-  2 = 5 etc. 

Fenier: 


2 4-2=  4 
4 -f  2=  0 
64-2=  8 
8 4-2=  10 


Eben  so  die  Additions-  und  Subtraktionsreihen  mit  3,  4,  5. 

2.  Stufe.  Nun  zälilen  wir  an  der  Rechenmaschine  die  Stunden  bis 
nach  Bremen. 

a)  Die  Kinder  zählen  an  der  Maschine  10  Stunden  ab. 

Dann  heisst's:  „Das  sind  10  .Stunden.^ 

Hierauf  werden  wieder  10  Stunden  abgezälilt. 

„Das  sind  wieder  10  Stunden.“ 

„10  Stunden  und  10  Stunden  sind  20  Stunden.“ 

Wir  müssen  aber  noch  viel  weiter  zählen,  bis  wir  100  Stunden  be- 
kommen. 

„Das  sind  wieder  10  Stunden.“ 

„20  Stunden  und  10  Stunden  sind  30  Stunden.“ 

So  wird  fortgefahren  bis  zu  dem  Satze: 

90  .Stunden  und  10  Stunden  sind  100  Stunden.  So  viel  Stunden 
sind  es  bis  Bremen. 

b)  Zählt  die  Stunden  an  der  Rechenmaschine*)  nochmals  so  ab, 
wie  wir  es  eben  gethan  haben  I 

c)  Durchlaufen  der  Keilie  an  der  Rechenmaschine**)  vorwärts  imd 
rückwärts  in  dieser  Form : 


10 

St. 

a. 

10  St. 

sind  20  St. 

100  St 

. weniger  10  St. 

sind 

90  St. 

20 

r* 

n 

10  s 

„ 30  „ 

90  „ 

n 10  „ 

V 

80  „ 

30 

T> 

n 

10  „ 

r 40  „ 

80  „ 

. 10  „ 

n 

70  „ 

40 

« 

« 

10  „ 

« 30  „ 

70  „ 

. 10  „ 

60  „ 

bis 

bis 

90 

St. 

U. 

lOSt.  1 

sind  100  .St. 

20  St. 

weniger  1 0 St.  i 

und 

10  St. 

*)  Siche  S.  68  Nr.  8. 
*»)  Vergl.  S.  69  Nr.  8. 
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(1)  Dann  kurzes  Durchlaufen  der  Reihe  vorwSrts  nud  rückwärts  ini 
Anschluss  an  die  Maschine  oder  unter  Znliülfenahine  der  Kintrer  mit  und 
ohne  Benennunp  der  Zahlen  in  folgender  Weise: 


U) 

20 

30 

dO 

bis 

100 


100 

00 

80 

70 

bis 

10 


e)  Durchlaufen  der  Keilie  an  der  Rechenmaschine  vor-  und  rückwärts 
mit  dem  Ordnungszahlwort: 


Das  sind  die  ersten  10  St. 
Das  sind  die  zweiten  10  St. 
Das  sind  die  dritten  1 0 St. 
bis 

Das  sind  die  zehnten  ll>  St. 


Das  suid  die  zehnten  10  St. 
Das  sind  die  neunten  10  St. 
Das  sind  die  achten  10  St. 
bis 

Das  sind  die  ersten  10  St. 


f)  Schreiben  der  Zehnerreihe  von  10 — 100  vorwärts  und  rückwärt.s 
senkrecht  untereinander,  und  Einübung  der  Schreibung  durch  Zahlendiktate: 


10 

20 

30 

40 

bis 

100 


100 

00 

80 

70 

bis 

10 


3.  Stufe,  a)  Mündliches  Durchlaufen  der  Reihe  in  Intervallen 
von  20,  30,  40  vorwärts,  rückwärts,  bald  mit  benannten,  bald  mit  lui- 
benannten  Zahlen. 


20  -f  20  = 40 
40  4-  20  = 00 
60  4-  20#=  80 
80  4-  20  = 100 

10  -f  20  = 30 
30  -f  20  = 50 
50  4-  20  = 70 
70  4-  20  = 90 


100  — 20  = 80 
80  — 20  = 00 
00  — 20  = 40 
40  — 20  — 20 

90  — 20  = 70 
70  — 20  = 50 
50  — 20  = 30 
30  — 20  = 10 


ln  gleicher  Weise  werden  auch  die  übrigen  Reilieu  gebildet, 
h)  Dieselben  Übungen  nach  jeder  Gruppe  auch  schriftlich, 
c)  Übungen  ausser  der  Reihe  mit  Rückheziehnng  auf  Früheres,  in 
abstrakten  und  konkreten  Zahlen : 
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1 -f  2=  3 
10  4 2"  = 30 

2 -f  3 = ö 
20  4-  30  = 50 

4 -j-  3 = 7 
40  4 30  = 70 


10—  2=  8 

KJO  _ 20  = 80 

7— 4=3 
70  — 40  = 30 

8-  5=  3 
80  - 50  = 30 


d)  Sachlich  gehaltene  Aufg-aben; 

Ein  Mann  reist  erst  30  Stunden  weit,  hernach  noch  20  Stunden; 
wie  viel  Stunden  weit  ist  er  gereist? 

Jemand  hat  70  Stunden  weit  zu  reisen;  er  hat  schon  40  Stunden 
zurückgelegt;  wie  viel  Stunden  Wegs  muss  er  nnn  noch  zuriicklegen? 

Weitere  Additions-  und  Sub-straktions-Aufgaben  dieser  Art. 

4.  Stufe.  Aus  dem  Vorhergehenden  haben  die  Schüler  gelernt, 
dass  die  Zehner  in  der  Zehnerreihe  gerade  so  fortscbreiten  wie  die  Einer ; 
dass  man  die  Zehner  gerade  so  zusammenzilhlen  und  von  einander  ab- 
ziehen  kann  wie  die  Einer,  und  ferner  haben  sie  die  Zehnerzahlen  auch 
schreiben  gelernt. 

Sie  sprechen  sich  nun  a)  dai-itber  aus  und  tragen  b)  die  Reihe  der 
reinen  Zehner  in  ihr  Heft  ein. 

5.  Stufe. 

a)  1 0 St.  4-  20  -I-  30  St.  = ? b)  90  St.  — 30  St.  — 20  St.  = ? 

30  St.  4 40  4 20  St,  = ? 1 00  St.  — 40  St.  — 30  St.  = ? 

50  St.  4 30  4 20  St.  = ? 80  St.  — 10  St.  — 50  St  = ? 

n.  8.  w.  n.  s.  w. 


c)  30  40  — 50  + 10  — 20  = ? 

70  — 30  — 20  -j-  60  -I-  10  = ? 

60  -f  40  — 50  — 30  -f  40  = ? 

n,  8.  w. 


d)  40  =10  + 30 

4U  = 20  4 20 

50  = 10  4 40 
50  = 20  + 30 
60=  10  4 30 
0(1  = 20  4 40 
60  = 30  4 30 
u.  s.  w. 


e)  40=  60  — 20 
40  = 50  — 10 
50=  80  — 30 
50=  90  — 40 
30=  70  — 40 
30  = 90  — 60 
60  = 100  — 40 
n.  8.  w. 


f)  60  = 20  + 20  + ? 
70=  10  + 30  + ? 
50=  30  4 10  4 ? 
80=  40  + 10  + ? 
u.  s.  w. 
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Jede  Gruppe  dieser  Cbungen  auch  schriftlich. 

g)  Angewandte  Aufgaben: 

Wer  erst  20,  dann  30  und  zuletzt  noch  40  Stunden  weit  gereist 
ist.  wie  weit  ist  der  von  seiner  Heimat  weg? 

Xach  Kassel,  wo  Ns  Bruder  Soldat  ist,  sinds  von  uns  ans  30  Stunden, 
nach  Frankfurt  a.  M.,  wo  Ns  (.Inkel  wohnt,  sinds  50  Stunden,  und  nach 
Hremen,  wo  Robinsons  Eltern  wohnten,  100  Stunden.  Wie  viel  Stunden 
ists  nach  Frankfurt  weiter  als  nach  Kassel?  Wie  viel  Stunden  sinds  von 
Wer  nach  Bremen  mehr  als  von  hier  nach  Frankfurt?  als  nach  Kassel? 

Ein  Mann  will  von  Eisenach  nach  Kassel  reisen.  Er  ist  schon 
20  Stunden  weit  gereist;  wie  viel  Stunden  Wegs  hat  er  nun  noch  zu- 
riickzulegen  ? 

Hehr  dergleichen  Aufgaben. 


2.  Einheit. 

Zahlgebiet:  10 — 100  in  reinen  Zehnern. 

Zahloperationen:  Multiplikation  und  Division  innerhalb  der  Zelmer- 
reihe. 

Sachgebiet:  Dasselbe  wie  in  der  1.  Einheit,  nilmlich  Weg- 
stunden (Meilen). 

Grundlegende  Aufgabe:  Wir  wollen  ausrechnen,  wie  viel  Weg- 
stunden ein  Mann  in  10  Tagen  zuriicklegt,  wenn  er  jeden  Tag  10  Stunden 
weit  geht. 

1.  Stufe,  a)  Unser  längster  Weg,  den  wir  gemacht  haben,  war 
von  hier  nach  Wilhelmsthal  und  wieder  zurück:  2 Stunden  hin,  2 Stunden 
her,  zusammen  4 Stunden.  Jener  Mann  ist  aber  jeden  Tag  10  Stunden 
weit  gegangen.  Und  er  ist  10  Tage  lang  gereist.  Wie  viel  Stunden 
weit  ist  er  in  den  10  Tagen  gekommen? 

b)  Damit  wir  das  um  so  leichter  ausrechnen  können,  wiederholen 
wir  erst  einige  frühere  Reihen: 


1X1  = 1 
2x1  = 2 
3x1=3 
4X1=4 
bis 

10X1=10 


1 (liegt)  in  1=1  mal 

1 r n 2=  2 mal 

1 „ „3=3  mal 

1 „ „4=4  mal 

bis 

1 „ „10=10  mal 


2.  Stufe.  Nun  rechnen  wir  unsere  Aufgabe  aus.  Wiederholt  dieselbe ! 

a)  Zählt  an  der  Rechenmaschine  die  10  Stauden  ab,  welche  der 
Mann  am  ersten  Tage  zuriickgelegt  hat!  Ebenso  die  vom  zweiten,  dritten, 
bis  zehnten  Tage ! 

b)  Durchlaufen  der  aufgestellten  Reihen  in  folgender  Weise: 

Das  .sind  die  ersten  10  Stunden. 

Das  sind  die  zweiten  10  Stunden, 
bis 

Das  sind  die  zehnten  10  Stmiden. 
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Ebenso  die  Reihe  auch  rückwärts. 


c)  Alsdann: 


Das  sind  1 X 1 Stunden 

e „2X10  . 

„ „3X10  . 

„ „ 4 X 10  ^ 

bis 

„ „ 10  X 10  ^ 


Ebenso  rückwärts! 


1X10  St.  = 10  St. 

2 X 10  , = 20  , 

3 X 10  „ = 30  . 

4 X 10  „ = 10  „ 

bis 


lOx  lOSt.  =100  St. 


d)  Hierauf  jjanz  kurz,  aber  ang-esichts  der  Maschine: 


IX  10=  10 

2‘x  10=  20 

3X10=  30 
4 X 10  = 40 

bis 

10  X 10=  100 


lOX  10=  100 
9X  10=  00 
8 X 10  = 80 
7x10=  70 
bis 

1X10=  10 


3.  Stufe,  a)  Ausbildung  der  übrigen  Reihen,  in  konkreten  Zahlen, 
in  abstrakten  Zahlen,  mündlich,  schriftlich,  und  zwar  jetzt  ohne  die 
Rechenmaschine. 


10  St.  liegen 

in  10  St.  1 mal 

10  = Vs  von 

20 

10  „ „ 

, 20  „ 2 mal 

1 0 = '/j  von 

30 

10  „ „ 

„ 30  „ 3 mal 

bis 

10  „ „ 

bis 

„ 100  ,,  10  mal 

10  ==  ’/io  von 

100 

b)  Multiplikationen  und  Divisionen  ohne  Reihenfonu  in  konkreten 
imd  abstrakten  Zahlen: 

Wie  viel  Stunden  weit  war  der  Mann  gegangen  in  2 Tagen?  in 
3,  5,  8,  4,  9,  Ü Tagen?  Aber  wie  weit  in  10  Tagen? 

Wie  gross  ist  die  Hälfte  von  20  Stunden?  der  dritte  Teil  von 
30  Stunden?  der  fünfte  Teil  von  50  Stunden?  etc. 

4.  Stufe.  Sagen  und  Einschreiben  der  Zehnerreihe  in  der  Multipli- 
kations- und  Divisionsform. 

5.  Stufe.  Mannigfache  freie  Anwendung  der  gewonnenen  Begriffe 
in  Übungen  mit  benannten  und  nnbenannten  Zahlen,  und  in  angewandten 
Aufgaben,  mündlich  und  schriftlich. 

a)  Wie  vielraal  liegt  die  10  in  der  70?  wie  vielraal  in  der  60, 
40,  90,  30? 

b)  (6  X 10)  + (4  X 10)  =?;  (7  X 10)  — (5  x 10)  = ? u.  s.  w. 

c)  4 X 10  Stunden  sind  wie  vdel  Stunden  mehr  als  2 x 10  Stunden? 
aber  wie  viel  weniger  als  7 X 10  Stunden? 


Digiiized  by  Google 


Das  zweite  Schuljahr. 


75 


d)  Wie  gross  ist  die  HiÜfte  vou  20?  wie  gross  aber  */,  von  30? 
» , von  40?  s/j  von  50? 

e)  Wie  viel  ist  i/j  von  20  '/s  von  30  -)-  2/^  von  30  ? n.  s.  w. 

f)  Welche  Zahl  ist  um  3x10  grösser  als  5 X 10? 

g)  Jemand  hat  einen  Weg  von  70  Stunden  zu  machen;  wie  viel 
Tage  braucht  er  zu  der  Reise,  wenn  er  tÄglich  10  Stunden  weit  geht? 

Wie  viel  Stunden  weit  Inatte  er  noch  zu  gehen,  als  er  schon  4 Tage 
gegangen  war? 


3.  Einheit.*) 

Zahlgebiet:  Die  Zahlenreihe  von  1 — 20. 

Zahloperationcn:  Addieren  und  Subtrahieren  reiner  Einer  zu  und 
von  reinen  Zehnem  (lO-j-O;  20  — 5). 

Sachgebiet:  Jahre. 

Grundlegende  Aufgabe.  Wir  wollen  mit  dem  Alter  Robinsons 
und  mit  eurem  Alter  rechnen. 

1.  Stufe.  Wie  alt  war  Robinson,  als  sein  Vater  mit  ihm  über  seine 
Zukunft  sprach?  18  Jahre.  Wie  alt  war  er,  als  er  heimlich  fortging? 
19  Jahre.  Wann  ist  beides  geschehen?  Vor  länger  als  zweihundert 
Jahren.  Zählt  hundert  Jahre  (wie  in  der  früheren  Einheit  die  Stunden) 
an  der  Reclienmaschine  ab!  Wie  alt  seid  aber  ihr  jetzt?  7 Jahre,  8 Jahre. 
Zählt  auch  euer  Alter  an  der  Rechenmaschine,  an  den  Fingern  ab!  Schreibt 
euer  Alter  an  die  Tafel! 

2.  Stufe.  Abzählen  der  Lebensjahre  Robinsons  au  der  Maschine. 
Dis  10  können  die  Kinder  bereits  zählen;  neu  ist  ihnen  die  Reihe  von 
11  — 19  bezüglich  20.  Ist  die  Zahl  19  bezüglich  20  erreicht,  so  durch- 
laufen die  Kinder  nun  zählend  die  Reihe  vorwärts  und  rückwärts  bis  zu 
völliger  Sicherheit  und  Geläutigkeit.  Dann  folgt: 

b)  Das  Schreiben  der  Zahlen  von  11 — 20  oder  von  1 — 20  vorwärts 
und  rückwärts  und  zwar  in  senkrechter  Reilie,  immer  von  dem  Zehner 
uns,  also  von  links  nach  rechts. 

Hierbei  lernen  die  Kinder 

1.  Zehner  und  Einer  unterscheiden, 

2.  den  verschiedenen  Stellenwert  der  Zift'ern,  die  als  Zeichen  gleich 
sind,  richtig  auffassen,  wie  sie 

3.  auch  erkennen,  dass  die  Einer  der  gemischten  Zehner  gerade  so 
fortschreiten,  wie  die  reinen  Einer. 

3.  Stufe.  Ausrechnen  von  Alterssnmmen  und  Altersdifferenzen, 
immer  von  Zehnem  und  Einem  aus,  erst  stetig  (.ü‘  Reihen),  dann  ausser 
der  Reihe : 


*)  Vergl.  Ziller,  Seminarbuch  (im  Jahrbuch  1874)  S.  12.S  ff'. 
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10  Jahre  1 Jalir  = 11  Jahre  20  Jahre  — 10  Jahre  = 10  Jahre 


10  „ 

"j" 

2 Jahre  = 

12  „ 

19  , — 

9 n 

= 10  „ 

10  „ 

3 „ = 

13  „ 

18  „ - 

8 „ 

= 10  . 

10  „ 

+ 

•1  s - 

14  „ 

17  „ — 

7 , 

= 10  , 

bis 

bis 

10  Jahre 

10  Jahre  = 

“ 20  .Tahre 

1 1 Jahre  - 

— 1 Jahr 

= 10  Jahre. 

Khenwi  die  Reilie  i-ückwürts. 


Daun  so: 


1 Zehner  -|-  1 Einer  =11 

11  = 1 Zelmer  und  1 Einer 

1 „ +2  , =12 

12=1  ,. 

2 . 

1 „ "t”3  „ — 13 

13=1  . , 

1 •»  “1“  4 „ = 14 

14=1  . 

bis 

bis 

1 Zehner  + 10  Einer  = 20 

20  = 2 Zelmer. 

Ebenso  rückwärts. 

10  + 1 = 11 

20—  1 = 19 

10  + 2=12 

20  _ 2 = 18 

10  + 3 = 13 

20  — 3=  17 

10  + 4 = 14 

20  — 4=  10 

bis 

bis 

10+  10  = 20 

20  — 10=  10. 

Zahleiidikate.  Schreibt  ordentlich  unter  einander  die  Zahlen:  11, 
11,  17,  13,  19,  12,  Iti,  10,  15!  Sest  die  Zahlen  und  geht  die  Zehner 
und  Einer  an,  aiw  denen  jede  besteht! 

Schreibt  die  Zahlen,  welche  beBtehen  aus  1 Zehner  und  4 Einem, 
aus  1 Zehner  und  7 Einern,  aus  1 Zehner  und  8 Einem,  aus  1 Zelmer 
und  5 Einern!  Lest  die  Zahlen! 

Ein  Kind  ist  10  Jahre  alt;  wie  alt  ist  es  nach  2,  3,  5,  8,  9 Jahreny 

Ihr  seid  jetzt  7 Jahre  alt;  nach  wie  viel  Jahren  seid  ihr  10  Jahre 
alt?  — Wenn  aber  hernach  noch  4 Jahre  vorübergegaiigen  sind,  wie 
alt  seid  ihr  dann?  Du  bist  7 Jahre  alt,  deine  Schwester  lO  Jahre,  dein 
Bmder  12  Jahre.  Wieviel  Jahre  bist  du  jünger  als  deine  Schwester? 
Wieviel  Jahre  ist  deine  Schw'ester  jünger  als  dein  Bruder? 

Ebenso  dergleichen  Fragen  vom  Alter  Robinsons  aus. 

4.  Stufe,  a)  Einträgen  der  Reihe  von  11 — 20  in  senkrechter 
Stellung  ins  Heft. 

b)  Einträgen  der  Merk  Worte:  Zehner,  Einer. 

c)  Einträgen  zweier  Beispiele  für  das  Addieren  und  Subtrahieren 
der  reinen  Einer  zu  und  von  reinen  Zehnem: 

10  + 7 = 17 

20  — 4=  10. 
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5.  Stufe,  a)  Weitere  Übungen  in  der  Zahlenreihe  von  11 — 20  ini 
Zerlegen  der  Zahlen  in  ihre  Zehner  und  Einer,  sowie  im  Bilden  von  Zahlen 
aus  Zehnem  und  Einern  (mündlich  und  schriftlich). 

b)  Mündliche  und  shriftliche  Übungen  im  Zuzälilen  und  Abziehen 
reiner  Einerzahlen  zu  und  von  reinen  Zchnerzalilen. 

Zu  Übung  a und  b können  leicht  die  Beispiele  auch  von  den  Schülern 
selbst  gegeben  werden. 

c)  Konkrete  Alterssummen  nnd  Altersdifferenzen  mit  Anwendung  der 
gewonnenen  Begriffe  und  Kegeln  (siehe  Stufe  IV  c),  namentlich  auch  mit 
Beäehung  auf  das  Alter  Robinsons  (18,  19). 

4.  Einheit. 

Zahlgebiet:  Die  Zahlenreihe  von  1 — 80. 

Zahl  Operationen:  Addieren  und  Subtrahieren  reiner  Zehner  zu 
und  von  gemischten  Zehnem  (15 -(-10;  28 — 10), 

Sachgebiet:  Tage  und  Stunden. 

Grundlegende  Aufgabe:  ,Wir  wollen  Robinsons  Secsturm  be- 
rechnen.“ *) 

1.  Stufe,  a)  Da  können  wir  nicht  mehr  mit  Jahren  rechnen,  sondern 
es  muss  mit  Tagen  und  Stimden  gereclinet  werden 

b)  Feststellung  des  Thatsächlichen  aus  der  Erzählung:  Beginn  des 
>uuTnes  am  ersten  Tage  zu  Mittag.  Aufliüreii  des  Sturmes  am  andern 
Tage  des  .■Vbends.  Von  Mittag  bis  wieder  Mittag  ist  ein  voller  Tag. 
Von  Mittag  bis  zum  Abend  (um  0 Uhr)  sind  noch  (i  Stunden. 

c)  Nochmaliges  Durchlaufen  der  Reihe  von  1 — 20,  in  der  Form  der 
.Iddition  und  Subtraktion,  mit  Jahren. 

2.  Stufe.  Der  Sturm  hat  gedauert  1 Tag  und  t3  Stunden.  Wieviel 
i'tnnden  dies  zn.sammen  sein  mögen?  Wie  rechnen  wir  das?  Wir  zählen 
die  Stunden,  die  ein  Tag  hat,  an  der  Uhr  (dem  Ziffe.rblatte)  ab.  Da 
miisss  man  aber  weiter  zählen  können  als  bis  20. 

Zählen  von  20 — 30  und  Einüben  dieser  Reihe. 

Darauf  Abzählen  der  Stunden  eines  vollen  Tages  (von  Mittag  zu 
Mittag)  an  der  Uhr  nnd  Hinznzählen  der  ö Stimden  = 30  Stunden.  Der 
Sturm  hat  gedauert  30  Stunden. 

Durchzählen  der  Reihe  von  20 — 30,  von  1 — 30,  vorwärts,  rückwärts 
(an  der  Rechenmaschine). 

Schreiben  der  neuen  Zahlen  von  20 — 30. 

Zerlegen  derselben  in  Zehner  und  Einer. 

Bilden  der  neuen  Zahlen  ans  Zehnem  und  Einem  (2  Zehner  6 
Einer  = 26). 

3.  Stufe.  1.  Die  früheren  Übungen  in  der  jetzt  erweiterten  Reihe 
in  konkreten  und  abstrakten  Beispielen,  mündlich,  schriftlich: 

*)  Vergl.  Ziller,  Seminarbach,  S.  127. 


Digitized  by  Google 


78 


Das  zweite  Schuljahr. 


10St.-r  1 St.==  11  St. 
10  „ + 2 „ =12  „ 
10  „ + 3 „ =13  „ 

U.  8.  W. 


20  St.  + 1 St.  = 21  St. 
9()  -U  9 =22 

20  , ^ 3 „ =23  , 

U.  8.  W. 


Ebenso  rückwärts. 


20  St.  — 1 St.  = 

19  St. 

30  St.  - 

- 1 St.  = 29  St. 

•>0  2 = 

18  „ 

30  „ - 

-2  „ =28  „ 

oo  — 3 = 

7t  1t 

17  „ 

30  „ - 

-3  . =27  , 

Dann 

auch  so : 

10  Jahre  -f  1 Jahr  =11  Jahre 

10  Jahre 

— 1 Jahr  = 9 Jahre 

30  „ 

+ 1 . =--21 

n 

20  „ 

— 1 , =19 

r> 

10  , 

+ 2 Jahre  = 12 

« 

30  „ 

-1  „ =29 

»» 

20  „ 

1 .7  _ 00 

1 ^ W 

n 

10  „ 

— 2Jahre=  8 

n 

10  „ 

-Ü3  „ =13 

7? 

20  „ 

-2  „ =18 

j» 

20  „ 

+ 3 „ =23 

rt 

30  , 

-2  „ =28 

« 

Hierauf  auch  Aufgaben  ausser  der  Keihe  a)  in  abstrakten  Zahleu. 
b)  mit  Stunden,  Tagen,  Jahren. 

2.  Die  neuauftreteuden  Übungen  im  Addieren  und  Subtrahieren  reiner 
Zehner  zu  und  von  gemischten  Zehnem. 


a) 

1 -r  10  - 

^ 11 

11 

+ 

10 

“ 21 

11  — 

10  = 

- 1 

21 

— 10=  11 

2-f  10 

- 12 

12 

10 

= 22 

12- 

10 

2 

22 

— 10-12 

3+10  = 

= 13 

13 

+ 

10 

23 

13- 

10. 

3 

23 

— 10  = 13 

U.  8.  W. 

b) 

1 St.+ 

10St.= 

=--11 

St. 

1 1 Tage  - 

- 10  Tage 

- ITag 

11  „ + 

10  „ = 

= 21 

n 

21 

»1 

- 10 

n 

= 11  Tage 

2 

10 

= 12 

it 

12 

n " 

- 10 

n 

= 2 Tage 

12  , + 

10  „ = 

= 22 

li 

22 

n 

- 10 

w 

= 12  Tage 

n.  s.  w. 


c)  Konkrete  und  abstrakte  Beispiele  ausser  der  Reihe. 

Die  Übungen  in  und  ausser  den  Reihen  werden  so  lange  fortgesetzt, 
bis  sich  die  beiden  neuen  Rechenregcln  ergeben  haben. 

4.  Stufe,  a)  Sagen  und  Einträgen  der  neuen  ReUie  von  20 — 30. 
b)  Einträgen  der  neuen  Regel  iu  der  Form  von  zwei  Rcehenbcispielen : 

l6-f  10=2Ü;  28—10=  18. 

5.  Stufe,  a)  Schreibt  12  Tage  und  21  Tage  und  erklärt  diew 
Zahlen!  (12=1  Z.  u.  2 E.;  21  = 2 Z.  u.  1 E.) 

Stellt  12  Tage  mid  21  Tage  an  der  Rechenmascliine  auf! 
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b)  14  Stunden  +10  Stunden  = 24  Stunden 
18  „ +10  „ -28  , 

7 r +10  „ —17  „ 

U.  8.  W. 

29  Stunden  — 10  Stunden  "19  Stunden 

19  „ -10  „ - 9 , 

U.  8.  W. 

c)  7+3+5+10  = ? 

20—  8 + 10—20=? 

28  — 20+  10+10  -? 

d)  Zählt  die  Vonnittassschulstunden  der  Woche  zusammen!  (18.) 
Ebenso  die  Nachmittagssehulstunden!  (8).  Wieviel  Schulstunden  haben  wir 
in  einer  Woche  an  den  Vormittagen  mehr  als  an  den  Nachmittagen?  etc. 

5.  Einheit. 


Zahlgebiet:  1 — 40. 

Zahloperationen:  Addieren  und  Subtrahieren  gemischter  Zelmer 
zu  und  von  reinen  Zehnem  (20 -|-  18;  40 — 15). 

Sachgebiet:  Schritte  (Fuss,  Meter). 

Grundlegende  Aufgabe:  Wir  wollen  die  Schritte  zählen,  welche 
unser  .Schulhans,  der  Korridor  desselben,  unser  Schulzimmer  in  der  Länge 
und  in  der  Breite  hat.  (Im  .\nschluss  an  Bobiusons  Hausbau.) 

1.  Stufe,  a)  Zusammenstellen  der  Kesultate,  die  wir  beim  Absclireiten 
sefonden  haben. 

Länge  des  Schulhauses:  30  Schritte  (so  weit  können  die  Kinder 
zählen)  und  noch  8 Scliritte. 

Breite  des  Schulhauses  (Tiefe):  IG  Schritte. 

Länge  des  Korridors:  28  Schritte. 

Breite  desselben:  4 Schritte. 

Länge  des  Schnlzimmcrs : 15  Schritte. 

Breite  desselben:  12  Schritte. 

b)  Wiederholungsweises  Durchlaufen  der  Reihe  von  1 — 30. 

2.  Stufe,  a)  Krweitemng  der  Zahlenreihe  von  30 — 38  durch  Zu- 
zählen  der  8 Schritte  zu  den  30  Schritten  (an  der  Rechenmaschine): 
Das  Schulhans  ist  38  Schritte  lang.  Stellt  die  vorgenannten  Längen  und 
Breiten  an  der  Maschine  an!  Zählt  au  der  Maschine  40  Schritte  ab! 

b)  Zählen  (an  der  Maschine)  von  30 — 40,  von  1 — 40,  vorwärts, 
nickwärts! 

c)  Schreiben  der  neuen  Zahlen  vorwärts,  riiekwärs,  ausser  der  Reihe 
(nach  Diktat)  und  Zerlegen  der  Zahlen  in  Zehner  und  Einer. 

d)  Schreibt  die.  Zahlen,  welche  bestehen  aus  3 Z.  u.  7 E.,  aus  3 Z.  u. 
2 IL,  ans  2 Z.  u.  9 E.  ete.  und  lest  die  gesclu'iebenen  Zahlen ! 
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3.  Stufe.  1)  Die  frülieren  Cbunfceu  in  der  erweiterten  Keilie: 


a)10+l  20 -fl  30 -rl  D)  — 1 20—  1 30  — 1 40—1 

10  + 2 20  + 2 30  + 2 10  — 2 20  — 2 30  — 2 40  — 2 


h) 

10+  1 

10  + 2 

10+3 

10—  1 

10  — 2 

10  — 3 

20  -1-  1 

20+  2 

20  + 3 

20—  1 

20  — 2 

20  — 3 

30+  1 

30-1  2 

30  + 3 

30  — 1 

30  — 2 

30  — 3 

c) 

11  + 10 

21  - 10 

1 1 -r  10 

12 -r  10 

1 1 -r  20 

U.  8.  W. 

12+  10 

22  + 10 

21  -r  10 

22  + 10 

12  + 20 

U.  8.  W. 

d)  11 

— 10  21 

— 10  u. 

8.  W. 

12 

— 10  22 

— 10  u. 

8.  W. 

2.  Die  neuauftretenden  Ühuugeu: 

a)  10  Schritte  +11  Schritte  — 21  Schritte 
10  „ +12  . -22  . 

10  „ + 13  , - 23  „ 

u.  s.  w. 

20  Schritte  + 1 1 Schritte  — 3 1 Schritte 
20  +12  = 32 

bis 

20  Schritte  +19  Scliritte  = 39  Schritte. 

' b)  40  Schritte  — 11  Schritte  = 29  Schritte 
40  , -12  „ =28  , 

n.  s.  w. 

40  Scliritte  — 21  Schritte  = 19  Schritte 
40  , -22  , =18  „ 

U.  8.  W.  * 

c)  Summen  und  Diftere.iizen  von  Schritten,  Stunden,  Tagen.  .Jahren 
nicht  in  Reihenforra. 

Fortsetzung  dieser  Übungen  mündlich  und  schriftlich,  bis  die  neue 
Regel  sich  ergiebt. 

4.  Stufe,  a)  Sagen  und  Einträgen  der  neuen  Reilie  von  30 — 40. 
b)  Einträgen  der  neuen  Rechuungsregeln  in  der  Form  von  Rechen- 

beispiclon:  20  18;  40  — 15. 

5.  Stufe,  a)  Sclireibt  12,  21;  13,  31;  23,  32.  Vergleichendes 
Zerlegen  dieser  Zahlen  in  ilire  Zehner  und  Einer. 

b)  20  Schritte  -j"  Schritte  =V  30  Stunden  — 14  Stunden  =V 

10  „ -1-  17  „ =y  40  „ - 20  , =y 

10  „ -1-28  „ =y  40  , -21  , =y 
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c)  24  Schritte  -|-  10  Schritte  — 20  Schritte  =? 

20  Jahre  -|-  17  Jahre  — 7 Jahre  — 15  Jalire  =? 
u.  8.  w. 

d)  Ini  Schulgarten:  Schreitet  34  Schritte  ab!  geht  wieder  10  Schritte 
zurück,  noch  12  Schritte  zurück;  wieviel  Schritte  seid  ihr  nuch  vom  Aus- 
gangsorte  entfernt?  etc. 


6.  Einheit. 

Zahlgebiet:  Die  Zahlenreihe  von  1 — 50. 

Zahloperationen:  Einer  zu  und  von  gemischten  Zehnem  ohne 
Übergang  von  einem  Zehner  in  den  andern  (42  -|-  0;  48  — 5). 

Sachgebiet:  Monate,  Wochen,  Tage. 

Grundlegende  Aufgabe:  „Wir  wollen  berechnen,  wie  lange 
Hiibinsons  Seereise  bis  zum  Untergang  des  Schiffes  gedauert  hat.“ 

■\bfahrt  des  Schiffes  am  13.  August;  Ankunft  Robinsons  auf  der 
Insel  am  30.  September. 

Wir  haben  schon  die  Monate  des  Jalires  besprochen,  (siehe  Natur- 
kunde, S.  32)  und  wissen  auch,  wie  viel  Tage  jeder  Monat  hat.  Wieder- 
holung desselben.  Der  August  hat  31  Tage.  Zahlt  an  der  Rechen- 
maschine die  Tage,  welche  der  August  vom  13.  an  (diesen  mitgezählt) 
noch  hat!  19  Tage.  Vom  1.  September  aber  bis  zum  30.  September 
sinds  30  Tage.  Zählt  auch  die  30  Tage  des  September  an  der  Mascliine 
ab.  Hierauf  von  den  19  Tagen  10  zu  den  30  giebt  40  Tage,  und  nun 
noch  zur  Fortführung  der  Reihe  die  9 Tage  liinzu.  Resultat:  die  Reise 
hat  49  Tage  gedauert.  Wir  haben  die  Zahlenreihe  dabei  weiter  bis  49 
gelernt.  Nehmen  wir  noch  einen  Tag  hinzu,  so  erhalten  wir  die  Zahl 
50,  die  uns  schon  bekannt  ist.  Nun  die  Zahl-  und  Rechenübungen  inner- 
halb der  erweiterten  Reihe.  Das  übrige  nunmehr  bekannt. 

7.  Einheit. 

Zahlgebiet:  Die  Zahlenreihe  1 — (iO. 

Zahloperatiouen:  Einer  zu  und  von  Einem  und  gemischten 
Zehnem,  auch  mit  Übergang  von  einem  Zehner  in  den  andern 
(8  + 7;  47  + 6;  53  — 6). 

Sachgebiet:  Jahre,  Wochen. 

Grundlegende  Aufgabe:  Wir  wollen  (im  Anschluss  an  den 
Jahrestag  Robinsons  auf  der  Insel,  an  die  Geburtstage  der  Kinder,  an 
den  .\nfang  des  neuen  Schuljahres  zu  Ostern)  die  Wochen  ausrechneu, 
die  zu  einem  Jahre  gehören. 


8.  Einheit. 


Zahlgebiet:  1 — 80. 

Zahloperationen:  Gemischte  Zehner  zu  und  von  gemischten 

6 
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Zehnen  ohne  Übergang’  von  einem  Zehner  in  den  anden(45  -j-32; 
78  — 26). 

Sachgebiet:  Jahre,  Wochen  (wie  in  der  vorhergehenden  Elinheitl. 

ürandlegende  Aufgabe:  Vor  kurzem  haben  wir  ausgerechnet 
wieviel  Wochen  Kobinson  auf  der  Insel  gewohnt  hatte,  als  er  seinen  ersten 
Jalirestag  auf  derselben  feierte;  Jetzt  wollen  wir  ausreclmen,  wieviel 
Wochen  ihr  nun  schon  in  die  vSchule  gegangen  seid. 

(Die  Behandlung  dieser  Einheit  wird  in  die  Zeit  fallen,  in  welcher 
die  Schulwochenzahl  zwischen  70  und  80  fällt  Wo  nicht,  so  ist  ein 
anderer  Anknüpfungspunkt  zu  suchen.) 

9.  Einheit 


Zahlgebiet:  1 — 100. 

Zahloperatiouen:  Gemischte  Zehner  zu  und  von  gemischten 
Zehnern  mit  Übergang  von  einem  Zehner  in  den  andern. 

Sachgebiet:  Mark,  Pfennige. 

Grundlegende  Aufgabe:  Rechnen  mit  den  Pfennigen,  die  zu 

einer  Mark  gehören. 

Der  Geldfnnd  Robiusons  auf  dem  Schiffe  hat  uns  Veranlassung  ge- 
geben, die  Kinder  mit  unseren  Geldsorten  (Markstücke,  50-,  20-,  10-,  5-, 
2-,  1 -Pfennigstücke,  2-Mark-,  3-Mark-,  5-Mark-,  lO-Markstücke)  bekannt 
zu  machen.  Hieran  anknüpfend,  kommen  wir  zu  der  Pfennigzahl  der 
Mark  und  damit  zum  Zahlenraume  von  1 — 100. 

10.  Einheit 

Zahlgebiet:  Eüuferreihe  des  Einmaleins. 

Zahloperationen:  Multiplizieren  und  Dividieren  im  Bereiche 

der  Füuferreihe. 

Sachgebiet:  Gliedmassen  des  menschlichen  Körpers. 

Grundlegende  Aufgabe.  Wir  wollen  ausrechnen,  wie  viel  Finger 
die  fünf  Kinder  auf  der  ersten  Bank  zusammen  haben. 

Die  Kinder  stellen  sich  vor  und  halten  ihre  Finger  in  die  Höhe.  Ist 
das  nicht  eine  ganze  Schar  von  Fingern?  Wie  viel  mögen’s  ihrer  sein? 

I.  Stufe.  Können  wir  das  nicht  schon  rechnen ? 'Wie  denn?  Jedes 
Kind  hat  2 Hände,  an  jeder  Hand  5 Finger,  an  beiden  Händen  zusammen 
10  Finger.  Fünf  Kinder  sind’s,  also  zusammen  5 X 10  = 50  Finger.  Denn 
1X10  = 10,  2 X 10  = 20,  3 X 10  = 30,  4 X 10  = 40, 

5 X 10  = 50.  Ja,  wir  könnten  auch  schon  gleich  ausrechnen,  wie  viel 
Finger  6,  7,  8,  0,  10  Kinder  zusammen  hätten;  denn  w^ir  wissen  ja 

6 X 10  = 60,  7 X 10  = 70,  8 X 10  = 80,  9 X 10  = 90,  10  X 10 
= 100.  Wir  konnten  das  leicht  ausrechnen  mit  den  Mal-Sätzchen 
der  Zehn.  Ob  wir  es  nicht  aber  auch  auf  eine  andere  Weise  ansrechnen 
könnten  ? Die  5 Kinder  sollen  wieder  ihre  Hände  in  die  Höhe  halten ! 
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Wie  viel  Hände  haben  sie  zusammen?  Wie  viel  Finger  an  jeder  Hand? 
Wie  vielmal  5 Finger  macht  das?  10  X 5 Finger.  AVie  viel  Finger  dies 
(fiebt,  rechnen  wir  jetzt. 

2.  Stufe,  a.  Übertragen  der  10  x ö Finger  auf  die  Rechen- 
maschine ln  senkrechten  Reihen  untereinander. 

b. ,  Das  sind  die  5 Finger  der  rechten  Hand  des  A. ; das  sind  die  5 
Finger  der  Unken  Hand  des  A. ; das  sind  die  5 Finger  der  rechten  Hand 
lies  B.  u.  8.  w. 

c.  Durchlaufen  der  Reihe  in  dieser  Form:  5 Finger,  10  Finger,  15 
Finger,  20  Finger,  25  Finger  ...  bis  50  Finger. 

d.  Das  sind  1X5  Finger, 

Das  sind  2x5  Finger, 

bis 

Das  sind  10  X 5 Finger. 

e.  1x5  P^ger  = 5 Finger 

2x5  „ =10  „ 

3X5  „ =15  „ 

bis 

10  X 5 Finger  = 50  P'inger. 

Die  5 Kinder  haben  zusammen  50  Finger.  Es  trift  mit  unserer 
früheren  Rechnung  überein:  5x10  = 50;  10x5  = 50. 

3.  Stufe.  a.  Wiederholtes  Durchlaufen  der  Fiinferreihe  an  der 
Rechenmaschine  teils  mit  andern  Bezeichnungen  der  Zahl,  teils  ohne  Be 
Zeichnung  derselben. 

b.  Dnrchlanfen  der  Reihe  von  den  l^rodukten  aus,  wieder  teils  mit, 
teils  ohne  Bezeiclmnng  der  Zahlen : 


5=1  X 5 
10  = 2 X 5 
15  = 3 X 5 
bis 

50  = 10  X 5 

c.  Durchlaufen  der  Reihe  mit  und  ohne  Zahlbezeichnung  in  der 
Ihvisionsform : 


5 in  5 =1 

(mal) 

5 ist 

der  2.  Teil  von  10 

5 , 10  = 2 

5 . 

. 3.  „ „ 15 

5 ,,  1 0 ~ 3 

5 „ 

. 4.  „ „ 20 

bis 

bis 

5 „ 50  = 10 

n 

"3  „ 

n 10.  „ „ 50 

d.  Multiplikations-  und  Divisionsaufgaben  in  konkreten  nnd  abstrakten 
Zahlen  ausser  der  Reihe  mit  der  5,  bei  welchen  die  Rcchenmaseliine  den 
iichnlem  noch  vor  Augen  bleibt. 

6* 
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4.  Stufe.  Sagen  und  Einträgen  der  Fünferreihe  in  der  Multipli- 
kations-  und  DiviBionsforni  (der  Mal-  und  In-Sätzchen)  mit  der  5; 


1 X 5 _.  5 

2 X 5 - 10 

bis 

10  X 5 - 50 


5 in  5 z=  1 (mal) 
5 in  10-  2 , 
bis 

5 : 50  10  , 


Sichere  Einübung  der  Fünferreihe;  Zusammenordnung  derselben  mit 
der  Zehnerreihe. 

5.  Stufe,  a.  Durchlaufen  der  Mal-  und  In-Sätzchen  mit  der  5 
vorwärts  und  rückwärts. 

b.  Sagen  der  Mal-Sätzchen  von  den  Produkten  ans  (5  = 1x5, 

10  = 2x5,  15  3x5  u.  8.  w.),  der  In-Sätzchen  von  den  Quotienten 

ans  (5  ist  der  2.  Teil  von  1 0,  5 ist  der  3.  Teil  von  1 5 n.  s.  w.). 

c.  Dergleichen  Übungen  in  unbenannten  Zahlen  und  in  angewandten 
Aufgaben  ausser  der  Reihe.  Z.  B.  15  ist  wie  vielmal  5?  35  ist  wie 
\ielmal  5?  u.  s.  w.  5 Lst  der  wievielte  Teil  von  10,  30,  45? 

An  6 (4,  8)  Händen  sind  wie  viele  Finger?  6 Fünfpfennigstücke 
gelten  wie  viele  Pfennige?  Wie  viel  Fünfpfennigstücke  kann  man  ein- 
wechseln für  35  (20,  45,  15)  Pfennige? 

d.  Wie  viel  ist  2X5  (4x5,  6x5,  8 X 5,  10  X 5)?  10  (20, 
30,  40,  50).  Bei  welchen  .Sätzchen  kam  aber  die  10  (20,  30  n.  s.  w.) 
auch  schon  vor?  Wie  können  wir  das  schreiben? 


2x5  = 10  4 X 5 _ 20  6 X 5 = 30 

1 X 10  _ 10  2 X 10  = 20  3 X 10  = 30 

e.  Ixichte  kombinatorische  Übungen  z.  B. 


6X5  Jahre 
8X5  Jahre  — 
10X5  Stunden  -- 
0X5  Wochen  - - 


2 X 5 — Jahre  ? 

4 X 5 =:  Jahre  ? 

8 X 5 = Standen  ? 

3 X 10  = Wochen  ? 


t.  Bestimmen  der  Zahlen  von  5 bis  50  nach  der  Fünferreihe. 


o 

6 

7 

8 
0 

10 


i,x;5 

1 X 5 -4-  1 
= 1X5--2 

1X54-3 

-1x54-1 

2 X 5 u.  8.  w. 


11  = 2X5  4-  1 

12  - 2X5--2 

13  = 2X5--3 

14- 2X5-1-4 

15- 3X5 


g.  Dieselben  Übungen  in  Divisionsform:  z.  B. 


5 liegt  in  20  = 4 mal 
5 „ in  21  — 4 mal  (Rest  1) 
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5 liegt  in  22  = 4 mal  (Rest  2) 

5 „ in  23  4 mal  (Rest  3) 

h.  Angewandte  Aufgaben  im  Bereiche  aller  Übungen  von  a — g. 

II.  Einheit 

Zahlgebiet:  Zweierreihe  des  Elinmaleins. 

Zahloperationen:  Multiplizieren  und  Dividieren  mit  2. 

Sachgebiet:  Produkte  des  Landbanes;  Preise  derselben. 

Grundlegende  Aufgabe:  Wir  wollen  berechnen,  wie  viel  der 
Landmann,  mit  dem  wir  jüngst  bei  nnserm  Gang  über  den  Wochenmarkt 
sprachen,  für  seine  Kartoffeln  gelöst  haben  wird. 

Ein  Gang  Uber  den  Wochenmarkt  hat  uns  mit  dem  Produktenreichtnm 
unseres  Landbans  bekannt  gemacht,  der  um  so  grösser  erscheint,  wenn 
wir  ihn  mit  der  geringen  Zalil  von  Robinsons  Feldbanerzeugnissen  Zu- 
sammenhalten. Bei  Robinson  linden  wir,  abgesehen  von  einigen  wild- 
wachsenden essbaren  EVüchten,  nur  die  Gerste,  den  Mais,  den  Reis.  Wie 
gross  ist  dagegen  die  Menge  der  Feldgewilchse  bei  uns!  Auch  mit  den 
I*reisen  von  verschiedenen  Produkten  haben  wir  uns  bekannt  gemacht. 
Ganz  besonders  anffUllig  war  uns  die  grosse  Anfulir  von  Kartoffeln,  auch 
von  weither  (Mttlilhansen) ; es  war  eben  die  Zeit  der  Kartoffelernte.  In 
der  naturkundlichen  Stunde  wird  das  Wahrgenommene  besprochen;  von 
dieser  ans  gehen  dann  auch  E'ragen  und  Aufgaben,  wie  die  obige,  an 
das  Rechnen  Uber. 

1.  Stufe:  Der  Mann,  mit  dem  wir  sprachen,  hatte  auf  seinem 
kleinen  Wagen  10  Sack  Kartoffeln.  Er  war  ans  Tiefenort.  Er  klagte, 
dass  die  Kartoffeln  dieses  Jahr(1885)so  niedrig  im  Preise  ständen;  in  früheren 
■Tahren  habe  er  für  den  Sack  3 -Ä  gelöst,  dieses  Jalir  müsse  er  sie  für 

2 Jk  den  Sack  verkaufen.  Wie  viel  wird  der  Mann  dieses  Jahr  für 
seine  10  Sack  Kartoffeln  lösen?  Und  wie  viel  hätte  er  bei  dem  fiiihem 
Preis  von  3 Jk  gelöst? 

2.  Stufe:  a)  Zählt  die  Mark,  welche  der  Mann  für  seine  10  Sack 
Kartoffeln  löst,  an  der  Rechenmaschine  ab!  Die  Kinder  stellen  an  der 
Rechenmaschine  in  den  Kugeln  10  mal  2 senkrecht  unter  einander, 
indem  sie  dazu  sprechen: 

Das  sind  die  2 .Ai  für  den  ersten  Sack, 

Das  sind  die  2 „ für  den  zweiten  Sack 
bis 

Das  sind  die  2 .Ai  für  den  10.  Sack. 

b)  Hierauf  Durchlaufen  der  Reihe  in  folgender  Weise: 

2 .Ai,  4 .Ai,  6 .Ai,  8 uü,  10  .Ai  bis  20  Jk. 

Der  Mann  hat  also  für  seine  Kartoffeln  20  .Ai  gelöst.  Hätte  er  aber 

3 .Ai  bekommen,  so  hätte  das  für  jeden  Sack  1 .Ai  mehr  gemacht;  für 
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die  10  Sack  also  10  Jk..  Diese  10  -Ä  zu  den  20  ^ = 30  Ji..  Dem- 
nach hätte  der  Verkäufer  vor  2 Jahren  für  seine  zehn  Sack  Kartoffeln 
30  JL  gelost. 

c)  Wir  fassen  aber  die  anfgestellte  Reihe  noch  etwas  genauer  ins 
Auge,  um  noch  mehr  daran  zu  lernen.  Es  folgt  nun  das  Dnrcblaufen 
der  Reihe  in  folgender  Weise: 

Das  sind  1 X 2 ..4t 
Das  sind  2x2  „ 

Das  sind  3x2  „ 
bis 

Das  sind  10  X 2 .41. 

d)  Alsdann: 

lX2.Ä  = 2uft  2.41 

2X2 „ =4 „ 4 „ 

3 X 2 „ = 6 „ 6 „ 

bis 

10x2  ..41  = 20  ..41  20  JL 


sind  1 X 2 ..41 

. 2 X 2 „ 

» 3 X 2 „ 

bis 

sind  10  X 2 .41 


e)  Durchlaoien  der  Reilien  ohne  Benennung  der  Zahlen,  aber  ün 
Anschluss  an  die  Rechenmaschine: 


1X2  = 2 

2X2  = 4 
3x2  = 6 
bis 

10  X 2 = 20 


2=1X2 

4 = 2X2 
6 = 3X2 
bis 

20=10x2 


f)  Schreiben  der  Sätzclien  an  die  Wandtafel,  immer  von  der  An- 
schauung (der  Rechenmaschine)  ans;  I^esen  und  Einüben  derselben  vor- 
wärts und  rückwärts.  Schreiben  der  Sätzchen  seitens  der  Schüler  auf 
die  Schiefertafeln. 

3.  Stufe,  a)  Durchlaufen  der  Reihen  in  Intervalle,  bald  in  der 
einen,  bald  in  der  andern  Bezeichnnngsweise  für  die  Zahl  (Mark,  Wochen, 
Stunden,  Pfennige). 


1 

X2 

JL 

= 2 .41 

2 

X2 

.41 

4 

.41 

3 

X2 

?> 

= 6 „ 

4 

X2 

>» 

- 8 

»» 

5 

X2 

»1 

= 10  „ 

6 

X2 

1» 

= 12 

>» 

7 

X2 

n 

= 14 

8 

X2 

ty 

= 16 

9 

X2 

= 18  ,. 

10 

X2 

= 20 

Dieselben  Übungen  auch  von  den  Produkten  ans  z.  B. 
2 = 1x2;  6=:3x2;  10  = 5x2  etc. 
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b)  Durchlaufen  der  Reihen  in  Divisionsform : 


2 JL  liegen  in  2 ..A  1 mal 

2 

ist  der  2.  Teil  von  4 

2 „ „ 4 „ = 2 mal 

2 

o ti  3.  ,,  ,,  b 

2 „ „ 6 „ = 3 mal 

2 

4 8 

bis 

bis 

2 „ „ 20  „=10mal 

2 

„ „ 10.  „ „ 20. 

c)  Mnltiplikations-  und  Divisionsanfgaben  mit  der  2 ausser  der  Reihe 
teils  mit  benannten  Zalilen  (Mark,  Jahre,  Wochen  etc.),  teils  mit  unbe- 
nannten. 

4.  Stufe.  Sagen  und  Einträgen  der  Mnltiplikations-  und  Divisions- 
reihen mit  der  2 (der  Zweierreihe  des  Einmaleins,  der  Mal-  und  der  In- 
Sfttzchen  mit  2). 


1X2  = 2 
2x2  = 4 
3x2  = 6 


bis 

10  X 2 = 20 


2 in  2 = 1 (mal) 
2 4 — 2 

2 6 — 3 

bis 

2 „20=  10  „ 


5.  Stufe,  a.  Sagt  die  Mal-Sätze  mit  der  2 vorwärts!  rückwärts! 
Ebenso  die  In-Sätze  mit  der  2! 

b.  Sagen  der  Mal-Sätzchen  von  den  Produkten  ans  (2  = 1x2;. 
4 = 2x2  etc.),  der  In-Sätzchen  von  den  Quotienten  aus  (2  ist  der  2.  Teil 
von  4;  2 ist  der  3.  Teil  von  6 etc.),  vorwärts,  rückwärts. 

c)  Dergleichen  Übungen  ausser  der  Reihe  z.  B.  8 (12,  10,  18,  6, 
20,  14)  ist  wie  vielmal  2?  — Wie  vielmal  liegt  die  2 in  der  10  (4, 
14,  6,  IG)?  — 2 ist  der  wie  vielte  Teil  von  16  (18,  12,  20,  8)? 

d)  Zehn  ist  wie  vielmal  2 ? Aber  wie  vielmal  5 ? Wie  vielmal  1 V 
Wie  vielmal  10? 

20  ist  wie  nelmal  2?  Wie  vielmal  5?  Wie  vielraal  10?  Wie 
viehnal  1? 

e)  Wenn  der  Sack  Kartoffeln  2 JL  kostet,  wie  viel  muss  man  dann 
bezahlen  für  6 Sack?  für  2,  8,  7,  5 ,Sack? 

Wie  viel  Sack  kann  man  kaufen  für  12  .M.!  für  8,  16,  6,  18  *4i? 

Auf  der  ersten  Bank  sitzen  6 Kinder;  wer  rechnet  schnell  ans,  wie 
viel  Hände  (Augen,  Füsse)  sie  zusammen  haben?  Wie  viel  aber  10  Kinder? 

8 Kinder? 

llir  habt  4 mal  die  Woche  des  Nachmittags  2 Stunden  Schule.  Wie 
viel  Nachmittagsstnnden  sind  das  in  einer  Woche?  in  2 Wochen? 

f)  Leichte  kombinatorische  Übungen, 


6x2  Jahre  -|-  2 x 2 Jahre 
5x2  „ -(-4x2  „ 

4x2  „ -1-3x2  „ 

U.  8.  W. 


10x2  Jahre  — 3x2  Jahre 
7x2  „ — 5x2  „ 

8X2,  -2x2, 

n.  8.  w. 


4x2  St.  -I-  15  St.  = 8 X 2 St.  — 10  St.  = 

9x2  , -j-12  , = 10x2  , - 16  , = 
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g)  Bestimmen  der  Zahlen  von  10  bis  20  nach  der  Zehner-,  nach 
der  Fünfer-  und  nach  der  Zweierreihe : 


10  = 

ix 

10 

12  = 

1 XlO  + 2 

10  = 

2X 

5 

12  = 

2x5  + 2 

10  = 

5 X 

2 

12  = 

6X2 

11  = 

1 X 

10-1-1 

13  “ 

1 X 10  + 3 

11  = 

2X 

5 -fl 

13  = 

2 X 5-f  3 

11  = 

5 X 

2+1 

13  - 

6x2+1 

Anw'enden 

des 

Zweiersatzes 

auf  reine 

Zehnerzahlen ; 

1 

X 2 Zehner 

= 2 Zehner 

= 20 

1 X 20  = 20 

2 

X2 

n 

= 4 „ 

= 40 

2x20=  40 

3 

X2 

rr 

- ß ,, 

= 60  kurz:  3 X 20  = 60 

4 

X2 

tf 

- 8 „ 

= 80 

4X20^  80 

5 

X2 

- Iß  „ 

100 

5x20  - 100 

20  in 

20  = 

= 1 mal 

20  . 

■ % von  40  *) 

20  „ 

40 

o 

■ fr 

20 

“ Vs  „ 60 

20  „ 

60  - 

“ 3 t» 

20  : 

-V4  „ 80 

20  „ 

80  - 

-4  „ 

20 

- Vs  » Ißß 

20  „ 

100 

ö 

i)  Angewandte  Aufjä^ahen  aus  dem  Bereiche  der  Übungen  unter  f — h. 

12.  Einheit. 

Zahlg’ebiet:  Viererreihe  des  Einmaleins. 

Zahloperationen;  Multiplizieren  und  Dividieren  im  Bereiche 
der  Reihe. 

Sachgebiet;  Backwerk,  Bäckerware,  Preise. 

Grundlegende  Aufgabe.  Wie  viel  Geld  müssen  wir  dem  Bäcker- 
jungen  geben,  wenn  jedes  von  euch  zum  Frühstück  ein  Brötchen  für 
4 Pfennige  erhalten  soll? 

Robinson  war  froh,  als  er  sich  endlich  aus  Gerste  Brot  bereiten 
konnte.  Bei  uns  giebt  es  vielerlei  Backwerk,  welches  teils  die  Mutter, 
teils  der  Bäcker  backt.  Aufzählen  desselben.  Es  wird  wohl  auch  besser 
schmecken,  als  Robinsons  Gerstenbrot  geschmeckt  hat.  Gründe.  Was 
für  Backwerk  bringt  uns  der  Bäckerjunge  in  der  Freiviertelstunde  in 
unsere  Schule?  Was  kostet  ein  Brötchen,  eine  Semmel?  Nachdem  in 
der  Naturkunde  dieser  Gegenstand  besprochen  worden  ist,  wird  ans 
diesem  Gebiete  die  vorstehende  grundlegende  Aufgabe  für  das  Rechnen 
hernbergenommon. 

Der  Gang  der  Übungen  ist  aus  den  voranstehenden  Beispielen  er- 
sichtlich. 
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*)  Die  Kinder  sagen  das  so;  20  ist  der  2.  Teil  von  40. 
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13.  Einheit 

Zabl^ebiet;  Dreien-eihe  des  Einmaleins. 

Zahloperationeu:  Multiplizieren  und  Dividieren  im  Bereiche  der 
Dreierreihe;  dann  auf  der  5.  Stufe  in  der  unten  angegebenen 
Weise  darüber  hinaus. 

Sachgebiet;  Thaler  (-  Dreimarkstücke),  Mark. 

Grün  dlegende  Aufgabe:  Berechnen,  wie  viel  10  Thaler  Mark  sind. 
Schritte  der  2.  Stufe ; Jeder  Thaler  gilt  3 Mark. 

a)  Bildung  der  Dreierreihe  an  der  Rechenmaschine  (je  3 Mark 
senkrecht  unter  einander)  und  sprechen  dabei: 

r>as  sind  die  ersten  3 Mark. 

Das  sind  die  zweiten  3 Mark 
bis 

Das  sind  die  zehnten  3 Mark. 


b)  Durchlaufen  der  aufgestellteu  Reihe  mit  dem  Inten'all  Drei: 


3,  6,  9,  12  bis  30. 
c)  1 X 3 .Ä  - 3 ./E 
•2  X S. M - (5  .ä. 
3 X 3 9 ./(f 

bis 

10  X 3 _ 30 


3 - 1x3^ 

6 = 2X3.« 

9 = 3X3.« 

bis 

30  = 10  X 3 


Ebenso  rückwärts;  dam»  auch  in  abstrakten  Zahlen. 

Auf  der  5.  Stufe  treten  auch  folgende  Abänderungen  und  Erweite- 
rungen der  Hanptreihen  auf : 


a)  1 X 3 3 

2x3  = 0 
3x3  = 9 


1 X 30  = 30 

2 X 30  = 00 

3 X 30  = 90 


b)  3 X 

1 = 3 

3 X 1 1 = 33 

3X21=  63 

3X 

31  = 93 

3X 

2=0 

3 X 12  = 36 

3 X 22  = 66 

3X 

32  = 96 

3X 

3 = 9 

3 X 13  = 39 

3 X 23  = 09 

3X 

33  = 99 

3X 

4 = 12 

3 X 14  = 42 

3 X 24  = 72 

3X 

5=15 

3 X 15  = 45 

3 X 25  = 75 

3X 

10  = 30 

Ebenso  die  entsprechenden  Divisionsreihen. 

14.  Einheit 

Zahlgebiet;  Die  Sechserreihe  des  Einmaleins. 
Zahloperationen:  Multiplizieren  und  Dividieren  im  Bereiche  der 
Reihe  und  Fortführung  der  Erweitemngsreihen. 
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Sachgebiete;  Wöchentliche  Arbeitstage.  Oder;  Verbrauchs- 
Kegen.stände  (Brot,  Kaffee,  Salz  etc.),  Gewicht  derselben,  Preise 
derselben. 


Grnndlegrende  Anfgrabe.  Wie  viel  Pfund  Brot  werden  in  einer 
Familie  in  8 Tajfcn,  in  14  Tagen  gebraucht,  wenn  tUglich  ein  Brot 
(von  (j  W)  verzehrt  wird  ? 

Das  Brod  ist  unser  tägliches  Nahrungsmittel.  Darum  bitten  wir  im 
Vaterunser  um  unser  titglich  Brot.  AVir  können  daher  wohl  die  h'rende 
Robinsons  begreifen,  als  es  ihm  gelungen  war,  sich  Brot  zu  bereiten. 
Habt  ihr  auch  schon  einmal  acht  gegeben,  wie  viel  Brote  ihr  täglich 
braucht?  Warum  ist  das  aber  nicht  überall  gleich?  Wie  schwer  wiegen 
aber  die  grossen  Brote,  wie  wir  sie  allermeist  beim  Bäcker  kaufen? 
6 Pfund.  Aber  die  kleinen  r,aibchen?  ein  Kümmelbrötchen?  In  der 
naturkundlichen  Stunde  sind  bei  der  Besprechiuig  dieser  Gegenstände 
auch  Abwägungen  mittelst  der  Wage  erfolgt.  AVie  viel  Pfund  Brot 
die  Familie  in  8 Tagen,  in  14  Tagen  brauchen  würde,  wenn  sie  täglich 
nur  ein  kleines  Brot  von  3 Pfund,  von  4 Pfund  nötig  hat,  könnten 
wir  leicht  nach  der  Dreier-,  der  A^ererreihe  ausrochnen.  Ge.schieht,  unter 
AAMederliolung  und  Anwendung  der  Dreier-  und  A'iererreihe  des  Einmal- 
eins. AA^as  wollen  wir  nun  aber  jetzt  berechnen?  AVie  viel  Pfund  sie 
in  8 Tagen,  in  14  Tagen  brancht,  wenn  sic  täglich  ein  Brot  von 
6 Pfund  verzehrt.  Folgt  Lösung  der  Aufgabe  auf  der  II.  Stufe. 

Abändcnings-  und  Erweitenmgsreihen  auf  der  A’.  Stufe. 


a)  I X ö = 6 
2X6=  12 
3X6  = 18 
4 X (5  --  24 
.5X6  = 30 
6X6  36 


b)  6 X 1 — 6 
6X2-12 
6X3  - 18 
6X4-  24 
6X5=  30 
6 X 6 = 36 


c)  6 in 

6 = 

1 

mal 

d)  6 = 

V2  von 

12  ♦) 

6 , 

12  = 

2 

f* 

6 = 

% n 

18 

6 „ 

18  - 

3 

r 

6 = 

V4  r 

24 

bis 

bis 

6 . 

60  = 

10 

n 

6 = 

Vl"  r 

60 

15.  Einheit. 

Zahlgebiet;  Siebenerreihe. 

Zahloperationcu;  Multiplizieren  und  Dividieren  im  Bereiche 
des  Siebenersatzes,  und  Fortführung  der  auf  den  5.  Stufen 
der  vorhergehenden  Einheiten  begonnenen  Erweiterungsreihen. 
Sachgebiet;  AA'ochen  und  AVochenLage.  Jahreszeiten. 


*)  Zu  sprechen  u.  zu  lesen;  6 ist  der  zweite  Teil  von  12. 
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Grundlegende  Aufgabe:  Wir  wollen  die  Schulferien  nach  Tagen 
berechnen,  die  es  in  einem  Jahre  giebt. 

Auf  der  ersten  Stufe  Erörterung  des  Thatsächlichen:  4 Wochen 

Sommerferien,  l*/2  Woche  Herbstferien,  2 Wochen  Weihnachtsferien. 
2 Wochen  Osterferien,  '/a  Woche  Pfingstferien;  zusammen  4 1 '/g  -f- 

2 2 -j-  V2  ~ Wochen.  .Jede  Woche  hat  7 Tage;  also  giebt’s 

10X7  Tage  Ferien. 

Oder:  Grundlegende  Aufgabe:  Berechnen,  wie  viel  Tage  ein 
Vierteljahr  (das  Wintervierteyalir)  hat. 

Unter  Heranziehung  des  Kalenders  haben  wir  schon  früher  die 
Wochenzahl  (52)  des  Jahres  ermittelt,  und  wir  können  daraus  schon 
berechnen,  wie  viel  Wochen  (13)  auf  ein  Vierteljahr  kommen.  Wir 
zählen  hierauf  zur  Probe  auch  die  Wochen  des  Wintervierteljahres  im 
Kalender,  wobei  wir  dasselbe  von  Mitte  November  bis  Mitte  Februar 
nehmen.  Es  ist  nun  ausznrechnen,  wie  viel  13  Wochen  Tage  sind, 
wobei  die  Tage  von  10  Wochen  und  von  3 Wochen  einzeln  berechnet 
nnd  alsdann  addiert  werden. 


16.  Einheit. 

Zahlgebiet:  Achterreihe. 

Zahloperationen:  Multiplizieren  nnd  Dividieren  im  Bereiche  der 
Reihe,  und  Fortführung  der  Erweiternngsreihen. 

Sachgebiet:  Schreib-  nnd  Druckpapier,  Format,  4 Quartblätter, 
8 Seiten. 

Grundlegende  Aufgabe,  .\nschliesend  an  Robinsons  Tagebuch, 
unser  Schnltagebnch,  die  Schreibebücher  der  Kinder:  Wir  woUen  aus- 
rechnen, wie  viel  Seiten,  wie  viel  Blätter  diiacs  Schreibebuch  (von 
10  Bogen)  hat. 

Die  Bogen  des  Schreibpapiers  sind  in  zwei  Hälften  (Halbbogen)  ge- 
gefaltet.  Faltet  man  den  Bogen  in  der  Richtung  der  Breite  nochmals, 
so  erhält  man  Viertelsbogen  (Viertelsbogengrösse);  beim  nochmaligen 
Falten  Achtelsbogen  (.4chtelsbogengrösse).  Man  kann  Hefte  (und  Bücher) 
machen  von  Halbbogengrösse  (unsere  Versäumnisliste,  die  Censnrtabelle), 
von  Viertelsbogengriis.se  (Schreibhefte  der  Kinder),  von  Achtelsbogengrösse 
(Tagebüchlein,  Regelheftchen,  Lesebuch).  Wie  viel  Blätter  und  wie  viel 
Seiten  hat  ein  Bogen  bei  Halbbogengrösse?  (2,  4);  bei  Viertelsbogen- 
grösse?  (4,  8);  bei  Achtel8bogengr0s.se?  (8,  16). 

Untersucht,  wie  viel  Bogen  unsere  Versänmnisliste,  euer  Zeichenbuch 
(je  2 Bl.  = 1 Bg.),  dieses  (Quart-)  Heft  (je  4 Bl.  “ 1 Bg.)  enthält! 
Die  Schönschreibe-  und  Zeichenhefte  liefert  uns  der  Buchbinder.  In  der 
Arbeitsstunde  haben  wir  aber  auch  schon  selbst  Bücher  (z.  B.  Tage- 
bücher) geheftet,  hier  dieses  Heft  von  5 Bogen,  dieses  von  6 Bugen, 
dieses  dickere  von  10  Bogen.  Rechnet  aus,  wie  viel  Blätter  und  wde 
viel  Seiten  euer  Zeichenbuch  von  6 Bogen  hat?  wie  viel  Blätter  euer 
Schönschreibebnch  von  6 Bogen,  dieses  dickere  (Quart-)  Heft  von  10  Bogen 
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enthält!  Hierbei  immanente  Wiederholnng  des  Zweier»  und  des  Vierer- 
satzes vom  Einmaleins. 

Nun  wollen  wir  auch  ansrechnen,  wie  .viel  Seiten  euer  Schönschreibe- 
buch von  6 Bogen,  und  wie  viel  Seiten  dieses  dickere  Buch  von  10  Bogen, 
beide  in  Viertelsbogeugrösse,  enthält  (S.  die  grundlegende  Aufgabe).  Auf 
der  2.  Stufe  folgt  in  der  in  den  Einheiten  10  und  11  dargelegten  Weise 
die  Lösung  der  grundlegenden  Aufgabe  unter  Entwickelung  der  Achter- 
reihe vom  Einmaleins. 

Auf  der  5.  Stufe  erscheinen  neben  den  anderen  Übungen 
a)  die  korrespondierenden  Reihen 


1X8  = 

8 

8 

X 

1 

= 8 

2X8  = 

IG 

8 

X 

2 

= 

= IG 

8X8  = 

24 

8 

X 

3 

= 24 

bis 

bis 

8X8  = 

G4 

8 

X 

8 

= 

= 64 

b) 

die  ' 

i'crgleichsreihen 

1 

X8 

= 8 

2X 

8 = 

= IG 

8 

X8  = 

= 24 

2 

X4 

^ 8 

4 X 

4 - 

- IG 

4 

X 6 = 

.=  24 

4 

X2 

= 8 

8X 

‘>  _ 

: IG 

4 

X 6 - 

~ 24 

c)  die  angewandten  Aufgaben:  Ein  Heft  in  Viertelsbogengrösse 
von  G (7,  9)  Bogen  hat  wie  viel  Blätter?  Seiten?  Ein  ebensolches  Heft 
von  50  (72,  24,  40)  Seiten  hat  wie  viel  Bogen? 

17.  Einheit. 

Zahlgebiet:  Neunerreihe. 

Zahloperatiouen:  Multiplizieren  und  Dividieren  im  Bereiche  der 
Reihe  und  Fortführung  der  Erweiterungsreihen. 

Sachgebiet:  Saat,  Ernte;  Scheffel,  Liter. 

Grundlegende  Aufgabe:  Ausrechnen,  wie  viel  Scheffel  Getreide 
ein  Landwirt  ernten  werde,  wenn  er  10  Scheffel  ausgesäet  hatte. 

Robinson  säete  zum  drittcumale  '/s  Scheffel  Gerste  aus  und  erntete 
5 Scheffel;  zum  viertenmale  säete  er  2 Scheffel  ans  und  bekam  wieder 
20  Scheffel.  Er  hatte  das  Zehnfache  der  Aussaat  geerntet.  So  ist  es 
nicht  überall.  Wo  das  Land  nicht  so  fruchtbar  ist,  da  erntet  man 
weniger,  zuweilen  nur  das  Sechsfache;  wo  das  Land  recht  fruchtbar  ist 
und  recht  gut  zubereitet  wird,  mehr,  zuweilen  das  12-  bis  14fache. 
Im  Durchschnitt,  hat  man  uns  gesagt,  erntet  man  das  Neunfache.  Wie 
viel  Scheffel  darf  nun  jemand  von  seinen  Getreidefeldern  bei  der  Ernte 
erwarten,  wenn  er  10  Scheffel  ausgesäet  hat,  und  das  Neunfache  der 
Aussaat  als  Ernte  angenommen  wird? 

Nachdem  auch  die  Neunerreihe  gewonnen  ist,  wird  das  ganze  Ein- 
maleins in  systematischer  Anordnung  zusammengestellt  und  in  der  zwei- 
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fachen  Form  a)  mit  fortschreitendem,  b)  mit  gleichbleibendem  Mnltipli- 
kator  (z.  B.  1 X 3 = 3,  2 X 3 = 6,  3 X 3 = 9,  4 X 3 = 12  u.  8.  w. 
and:  3 X 1 = 3,  3 X 2 ==  6,  3 X 3 =9,  3 X 4 12  u.  s.  w.)  ein- 

geprägt und  für  den  Gebrauch  bereit  gestellt.  Es  folgt  sodann  gowlsser- 
massen  eine  grosse  5.  Gesamtstnfe,  auf  welcher  das  gewonnene  System 
(das  Einmaleins)  im  Bereiche  der  Zahlenreihe  von  1 bis  100  in  den 
mannigfachsten  Multiplikations-  und  Divisionsanfgaben,  mündlich  und 
schriftlich,  in  angewandten  und  abstrakten  Zahlen,  ztir  allseitigen  An- 
wendung kommt. 

Es  mag  zum  Schlüsse  wiederholt  werden,  dass  der  vorstehend 
skizzierte  Eechenkursus  im  zweiten  Schuljahre  nicht  ganz  erledigt  werden 
kann  und  soll,  dass  vielmehr  ein  Teil  desselben  (vielleicht  die  3 — 4 
letzten  Einheiten)  mit  ins  dritte  Schuljahr  hinUberznnehmen  ist. 


V.  Das  Schönschreiben. 

Lltteratur:  Hesse,  K.  A.  J.  Der  Schreibuntemcht,  ein  Versuch,  die 
Methode  dieses  Unterrichtsgegenstandes  auf  Psychologie  zu  basieren  und 
den  Eiuflass  desselben  auf  die  sittliche  und  intellektuelle  Bildung  nach- 
zuweisen. Schweidnitz.  1860.  — Dietlein,  H.  R.  Wegweiser  für  den 
Schreibunterricht.  Leipzig,  Klinkhardt.  1876.  — Hey,  C,  Die  Methodik 
des  Schrei biuiterrichts.  (In  Kehr.  Geschichte  der  Methodik.  2.  Band. 
Gotha.  1878.  — Schröder.  Der  Unterricht  im  Schönschreiben.  (In 
Lanckhardt,  Magazin  des  gesamten  Unterrichtsstoffes.  Darmstadt,  Brill. 
1870.)  — Zschille,  K.  A.  Elementar-Schreibschule.  Leipzig.  1845.  — 
Neff,  Taktschreibmethode  nach  Schreuer.  Heidelberg.  1M6.  — Hertz- 
sprang, P.  W.  Lehrbuch  der  Kalligraphie.  Berlin.  18.54.  Evan- 
gelisches Schulblatt  von  Dörpfeld,  Jahrg.  1882.  Oktoberheft.  Wunder- 
lich, Th.  Der  Stoff  für  den  Schreibunterricht  in  derVolksschule.  Berlin.  1882. 


I.  Oie  Auswahl  des  Stoffes. 

Schreiben  in  der  Schule  kann  sein:  Aufsatzsclireiben,  Recht- 
schreiben und  Schönschreiben.  AVenn  nun  schon  der  starken  Betonung 
des  Rechtschreibens  in  der  Volksschule  von  gewichtiger  Seite  (Raumer, 
Gesch.  der  Pädagog.  III.  S.  117)  Bedenken  entgegengestellt  worden 
sind,  so  ist  es  nicht  zu  verwundern,  dass  der  Unterricht  im  Schönschreiben 
noch  viel  mehr  Angrifte  erfahren  hat.  Er  hat  es  ja  eigentlich  bloss  zu 
thun  mit  den  Schrift  formen,  deren  möglichst  vollkommene  Darstellung 
bezweckt  wird.  AViederholt  ist  ausgesprochen  worden,  die  Volksschule 
habe  nicht  die  Aufgabe,  Kalligraphen  zu  bilden;  bei  ihrer  sehr  beschränkten 
Zeit  habe  sie  wichtigere  Dinge  zu  thun,  als  schöne  Buchstaben  malen 
zu  lassen,  auch  habe  die  Mehrzahl  der  Schüler  später  gar  keine  Gelegenheit, 
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von  der  mühsam  erworbenen  Fertigfkeit  Grebranch  za  machen.  (VergL 
hierzn  Kellner,  Aphorismen  62.) 

Nun  mass  allerdings  zngegeben  werden,  dass  die  Form  der  Bnch- 
staben  mit  dem  Inhalt  des  Geschriebenen  zunächst  nichts  zu  thon  hat, 
wie  es  ja  auch  allbekannt  ist,  dass  sehr  bedeutende  Menschen  and  Schrift- 
steller eine  recht  schlechte  üandschrift  hatten,  und  dass  noch  heute 
sehr  häufig  eine  „gelehrte“  und  „unleserliche“  Schrift  als  zusammengehörig 
gedacht  werden.  Es  hat  auch  noch  niemand  behauptet,  die  Erzeugnisse 
der  Kalligraphen  von  Profession,  der  Lithographen,  Firmenschreiber  etc. 
seien  einem  guten  schriftstellerischen  Erzeugnis  gleich  zu  schätzen. 

Gleichwohl  lässt  sich  unschwer  nachweisen,  dass  der  Schönschreib- 
nnteiricht  in  der  Volksschule  eine  Stelle  erhalten  muss. 

Zunächst  fordert  denselben  das  praktische  Leben.  Es  genügt 
doch  nicht,  dass  man  überhaupt  nur  schreiben  kiinn.  Alles  Gescliriebene 
soll  ja  gelesen  werden,  folglich  muss  es  mindestens  deutlich,  d.  h.  mit 
richtigen,  zweifellosen  Schriftformen  dargesteUt  sein.  Wer  aber  irgend 
welchen  nennenswerthen  Gebrauch  von  der  Schrift  machen  will,  muss  eine 
gewisse  Fertigkeit  im  Schreiben  erreicht  haben:  er  mnss  fliessend 
schreiben  können.  Das  erfordert  aber  viele  Übungen,  die  jedenfalls  am 
zweckmässigsten  in  besonderen  Stunden  vorgenommen  werden. 

Das  Schönschreiben  ist  in  der  Volksschule  aber  auch  berechtigt, 
weil  es  erziehlichen  Wert  hat.  Es  stellt  an  den  Schüler  die  Forderung, 
seine  Arbeit  möglichst  vollkommen,  mit  Anstrengung  aller 
Kraft  zu  thnn;  es  weckt  und  pflogt  den  Sinn  für  Reinlich- 
keit, Ordnung  und  Schönheit. 

Das  sind  aber  sehr  wichtige  Dinge  für  die  Erziehung.  Denn  „das 
Schöne  wirkt  sittlich,  indem  es  die  Omnipotenz  des  Nützlichen 
hindert  und  grobsinnige  Genüsse  verachten  lehrt.*)  Der  Geschmack  am 
Schönen  bedingt  aber  gewissermassen  die  Reinlichkeit  und  umgekehrt 
bricht  der  Sinn  für  Reinlichkeit  die  Bahn  für  die  sittliche  Wirkung  dos 
Schönen.  Je  grössere  Sorgfalt  die  Schüler  auf  ihre  .Schrift  verwandt 
haben,  desto  grösser  wird  die  Achtsamkeit  sein,  sie  durch  ünreinlichkeit 
nicht  zu  verunstalten.  — Wenn  man  bedenkt,  wie  oft  diese  einzige  Un- 
tugend im  Stande  ist,  das  Glück  des  ganzen  Lebens  zu  zerstören,  wie  sie 
sich  selbst  auf  künftige  Generationen  fortpttanzt  und  gleichverderbliche 
\Virkungen  äussert,  so  wird  der  Lelirer  Jas,  was  er  dafür  thun  kann, 
gewiss  nicht  für  unwichtig  halten.“  (Hesse.) 

Ferner  ist  zu  bedenken,  dass  beim  Schönschreiben  der  Schüler  sich 
nicht  blos  beobachtend  und  empfindend  dem  Schönen  gegenüber  verhält, 
sondern  handelnd;  und  zwar  ist  es  eine  der  ersten  Arbeiten,  die  dem 
Kinde  in  der  Schule  zugemntet  wird.  Hier  wird  der  Grund  gelegt  zu 
Sorgfalt  und  Genauigkeit,  zu  andauerndem  Fleiss,  aber  auch  zu  den  ent- 
gegengesetzten Fehlem,  die  den  Menschen  für  jedes  Geschäft  unzulänglich 
und  unbrauchbar  machen.  — Es  ist  eine  bekannte  Erfahrung,  dass  eine 
schöne  Handschrift  ebenso  empfehlend  wirkt,  wie  ein  ansprechendes 

*)  Den  weitem  Nachweis  hierfür  S.  Hesse,  der  Schreibunterricht. 
S 40.  Der  sittliche  Wert  des  Schreibunterrichts. 
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.tnssere,  und  dass  schon  „mancher  junge  Mensch  durch  dieselbe  sein 
(ilück  gemacht  hat.“ 

Wenn  dem  Schreibunterricht  sittliche  Wirkung  beigelegt  wurde, 
weil  er  den  Sinn  für  das  Schöne  befördere,  so  musste  vorausgesetzt 
werden,  dass  man  den  Schriftformen  überhaupt  Schönheit  znschreiben 
kann.  Worin  besteht  aber  diese  Schönheit?  ln  dem  .Sinne,  in  welchem 
wir  von  der  Schönheit  einer  Statue  oder  eines  Gemäldes  sprechen,  wer- 
den wir  allerdings  die  Buchstaben  nicht  schön  nennen  können.  Denn  es 
liegt  ihnen  keine  Idee  zu  Gninde,  die  durch  die  Gestalt  eines  Buchstabens 
ihren  Ausdruck  fände.  Da  die  Buchstaben  aber  nicht  einzelne  Elemente 
iz.  B.  Punkte)  sind,  sondern  Zusammensetzungen  aus  geraden  und  krummen 
Linien),  so  sind  die  Bedingungen  des  ästhetischen  Wohlgefallens  und  Miss- 
fallens hinreichend  gegeben.  (Je  mehr  die  gebogene  Linie  vorherrscht, 
desto  schöner  werden  wir  einen  Buchstaben  nennen  können.  Deshalb  gelten 
die  Grossbuchstaben,  welchen  der  Schwung  und  die  Wellenlinie  in  grösserem 
Masse  eigen  ist,  allgemein  als  die  schönsten,  und  unter  den  verschiedenen 
Schriftgattungen  erkennt  man  ebenso  allgemein  der  englischen  Schrift 
den  Preis  zu.)  Die  Schönheit  der  Schrift  liegt  besonders  in  der  Regel- 
mäsigkeit,  Symmetrie,  Gesetzmässigkeit,  und  in  der  Vollkommenheit  der 
.-Vasfdhmng  ihrer  Teile. 

Zur  Regelmässigkeit  und  Symmetrie  gehört  aber  schon  viel.  Stock- 
raayer  (Schmids  Encyklopädie  VII,  S.  748  rechnet  dazu  folgendes; 
a)  Jeder  Buchstabe  muss  vollständig  und  rein  ausgeführt  werden;  es 
darf  kein  Teil  fehlen,  aber  es  ist  .auch  keine  Zuthat,  z.  B.  Bogen  und 
Schnörkel,  zu  gestatten,  b)  Grundstriche  und  Haarsstriche  müssen 
4ch  in  der  Stärke  wohl  unterscheiden,  c)  Die  Höhe  oder  Länge  der 
KDchstaben  muss  in  richtigem  Verhältnis  sein,  ein  kurzer  Buchstabe 
durchweg  so  hoch  als  der  andere,  ein  langer  ebenso  lang  als  der  andere.  (Es 
smd  also  alle  die  Vorschriften  zu  verwerfen,  in  den  einzelne  Grossbuchstaben  hö- 
her sind  alsdieandern;  .auch  die  geringere  Länge  des  linder  englischen  Kurrent 
kann  nicht  als  berechtigt  angesehen  werden.  Über  das  richtige  Verhältnis  der 
Höhen  ist  man  etwas  veischiedener  Ansicht.  Als  feststehend  kann  gelten,  dass 
die  Länge  der  Hochbuchstaben  der  Länge  der  Tiefbuchstaben  gleich  sein 
muss.  In  den  meisten  neueren  Alphabeten  ist  das  Verhältnis  der  Gmnd- 
höhe  zur  Gesamtliöhc,  z.  B.  das  n zum  f wie  1:7  in  der  deutschen, 
wie  1 : 5 in  der  englischen  Kurrent  angenommen.)  d.  Die  Richtung 
der  Grundstriche  muss  durchaus  die  gleiche  sein,  dabei  weder  zu  auf- 
recht noch  zu  liegend.  (Über  die  Grösse  des  Winkels,  welchen  die  Grund- 
striche mit  der  Grundlinie  bilden,  streitet  man  noch,  die  Ansichten  schwanken 
zwischen  45  und  (50°.  Am  meisten  findet  sich  die  Neigung  von  55®.) 
e)  Die  Grundstriche  der  einzebien  Buchstaben  müssen  immer  dieselbe 
Entfernung  haben.  (Damit  ist  nicht  gemeint,  dass  die  Grundstriche 
aller  Buchstaben  in  der  Entfernung  übereinstinimeii  müssen,  z.  B.  n und 
e.  «und  a.)  f)  Die  Schleifen  müssen  rein  ausgeführt  sein,  so  dass  die  .Striche 
nicht  zusammenHiessen,  die  Weite  und  Länge  der  Uberschleifen  ebenso 
itross  ist,  als  die  der  Unterschleifen  etc.  g)  Sämmtliche  Buchstaben  eines 
Wortes  sollen  Zusammenhängen.  (Bei  einigen  Buchst.aben  geht  das 
nicht,  zum  Beispiel  beim  deutschen  x.  und  I.  — Es  ist  zu  beachten. 
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dass  Anfänge  und  Ende  eines  jeden  Buchstabens  merklich  be^nzt  sein 
müssen,  sonst  fehlt  die  Deutlichkeit.)  h)  Die  Räume  zwischen  den  einzelnen 
Wörtern  müssen  gleich  gross  sein  (etwa  so  gross  als  ein  n).  i)  Die 
Buchstaben  der  verschiedenen  Linien  sollen  die  rechte  Entfernung 
von  einander  haben.  (Die  Unterlängen  der  obern  und  die  Oberlängen  der 
untern  Linie  dürfen  nicht  in  einander  übergreifen,  noch  zu  weit  von 
einander  abstehen.  Zwischen  zwei  Zeilen  soll  man  noch  eine  Linie  ziehen 
können,  ohne  damit  die  langen  Buchstaben  zu  berühren.) 

Die  Regelmässigkeit  der  Schrift  aUein  macht  aber  noch  keinen  an- 
genehmen Eindruck,  es  darf  ihr  dabei  nicht  die  Anmut  fehlen.  Diese 
fordert,  dass  jeder  Zug  in  möglichster  Vollkommenheit  ausgelülirt  wird, 
dass  z.  B.  Licht  mid  Schatten  richtig  vorteilt  sind,  die  Übergänge  ans 
dem  Starken  ins  Feine  ganz  allmählich  geschehen,  die  Schleifen  nicht 
bauchig  oder  hager,  die  Bogenlinien  mehr  dem  Oval  als  dem  Kreise 
entnommen  sind  und  jeder  Zug  mit  Freiheit  und  Sicherheit  ge- 
schrieben ist.*) 

Wie  hoch  soll  nun  die  Volksschule  in  Beziehung  auf  die  genannten 
Eigenschaften  ihr  Ziel  stecken?  Eine  besthnmte  Antwort  hierauf  vermögen 
wir  nicht  zu  geben,  es  muss  vielmehr  bei  jeder  ehizelnen  Schule  die  Er- 
wägung angestellt  werden,  ob  durch  ein  höheres  Ziel  die  Schüler  noch 
wesentlich  gefördert  werden,  oder  ob  dies  durch  andern  Unterricht,  dem 
der  Schönschreibunterricht  die  Zeit  wegnimmt,  nicht  noch  mehr  geschehe.**) 
Auf  den  Obeiutufcn  wird  der  Schreibunterricht  sich  jedenfalls  mit  weniger 
Stmiden  begnügen  müssen  (in  besonders  günstigen  Verhältnissen  ganz  weg- 
fallen können),  als  auf  den  Unterstufen.  (Die  Lehrpläne  weisen  ihm  hier 


*)  Von  einer  guten  .Schrift  fordert  man  (auch  Konsequenz  und 
einen  bestimmten  Charakter,  was  man  gewöhnlich  eine  „ausge- 
schriebene Hand*  nennt.  Sie  wird  nicht  gelehrt,  sondern  erworben.  Es  tat 
eine  recht  sonderbare  Forderung,  wenn  verlangt  wird,  alle  Schiller  einer 
Schule  oder  eines  Landes  sollten  dieselbe  Handschrift  haben.  Ob  man  bei 
Aufstellung  dieser  Forderung  wohl  daran  gedacht  hat,  dass  es  einen 
„Charakter  der  Handschrift  giebt“,  der  stets  individuell  ist?  Wollte  doch 
der  bekannte  Henze  aus  der  Handschrift  den  Charakter  eines  Menschen 
überhaupt  beurteilen  können ! Wir  haben  Grund,  zu  vermuten,  dass  beregte 
Forderung  auf  einem  Missverständnis  beruht:  Man  hat  geredet  von 

„Gleichmässigkeit  der  Handschrift“,  das  ist  „Konsequenz“  und  hat  gemeint, 
darunter  sei  „Gleichmässigkeit  (Uniformität)  der  Handschriften“  zu  ver- 
stehen. Dass  man  in  einer  Schule  einen  uniformen  Duktus  erwartet  und 
verlangen  muss,  ist  selbstverständlich ; dass  man  einen  solchen  wohl  auch 
für  ein  ganzes  Land  fordert,  ist  wenigstens  erklärlich  und  wurde,  da  die 
Lehrer  öfter  die  Stellen  wechseln,  manchen  Vorteil  bieten. 

•*)  Im  allgemeinen  kann  man  Dietleins  (Wegweisers.  20)  For- 
dentngen  zustimmen:  „Der  Schreibunterricht  befähige  die  Schüler  in  einer 

den  Anforderungen  der  Pädagogik  und  Didaktik  streng  entsprechenden, 
also  in  einer  wahrhaft  erziehenden  und  bildenden  Weise  dahin,  dass  sie 
die  herkömmlichen  und  gebräuchlichen,  in  ihren  Elementen  geistig  klar 
aufgefassten  Schriftzeichen  für  den  Gedankenausdruck,  einzeln  und  ver- 
bunden kennen  und  verstehen,  und  in  deutlichen,  gefälligen  und  angenehmen 
Formen  geläufig,  sicher  und  schnell  versichtlichen  lernen,  und  zwar  mit 
stets  gegenwärtiger  Vorstellung  und  klarem  Bewusstsein  des  die  Schrift- 
zeichen erfüllenden  Inhalts.“ 


Digitized  by  Google 


Das  zweite  Schuljahr. 


97 


gewöhnlich  2 bis  4,  oben  2 Stunden  an.)  Dieselbe  Erwägung  entscheidet 
auch  über  die  Zahl  der  zu  lehrenden  Schriftarten.  Für  mehr  als 
zwei — deutsche  Kurrent- und  lateinische  Kursivschrift  nebst  den  Ziffern  — 
wird  die  Volksschule  nur  bei  Änsuahmeverhältnissen  Zeit  haben.  Eis  würde 
füi-  dieselbe  schon  ein  Alphabet  genügen,  wenn  in  Deutschland  nicht  zwei 
allgemein  gebräuchlich  wären.  Welchem  von  beiden  die  Volksschule  vor- 
läufig noch  den  Vorzug  zu  geben  hat,*  ist  zweifellos,  da  die  grosse  Mehr- 
zahl des  Volkes  sich  noch  der  deutschen  Kurrent  bedient.  (Welcher  „Duktus“ 
dereelben  der  schönste  sei,  wird  wohl  so  lange  unentschieden  bleiben,  als 
der  Geschmack  noch  verschieden  ist.  „Die  „Gosky-Hcnzesche  deutsche 
Preis-National-Handschrift“  ist  ebenso  wenig  als  solche  anerkannt  worden, 
als  andere  „National-Handschriften“.  Für  die  Volksschule  muss  der  zu 
wählende  „Duktus“  vor  allen  Dingen  einer  elementaren  Behandlung  fähig 
sein.)  ^Venn  man  aber  berücksichtigt,  dass  durch  den  Schreibnnterricht 
der  Schönheitssinn  der  Schüler  gebildet  werden  soll,  so  verdient  ganz  be- 
sondere Berücksichtigung  die  lateinische  (englische)  Kursivschrift,  „bei 
welcher  bekanntlich  das  Oval  vorherrscht,  und  die  deshalb  in  Bezug  auf 
ihre  wirklich  schönen  Formen,  auf  ihre  Abrundung  und  Geschmeidigkeit 
der  Schriftzüge  und  ihrer  besonderen  Eignung  zu  Verzierungen,  Titeln  etc. 
wegen,  unsere.  Schrift  und  die  aller  Nationen  übertrifft.“*) 


*i  Die  Frage,  welcher  Schriftart  der  Vorzug  zu  geben  sei,  ist  sehr 
lebhaft  erörtert  worden.  Sowohl  die  deutsche  als  die  lateinische  haben 
beredte  V'erteidiger  aufzuw'eiaen.  Die  Verteidiger  der  deutschen  Schrift 
behaupten : „Die  deutsche  Kurrentschrift  ist  Nationalschrift,  in  der  sich 
der  Typus  unserer  Nation  abspiegelt.  Ihr  Charakter  ist  Festigkeit,  Be- 
stimmtheit, Schärfe  und  Deutlichkeit;  nicht  ein  grossartigor  Handel  und 
Wandel  hat  sie  bedingt,  gebildet  und  geformt,  sondern  vielmehr  das  tiefe 
Studium  der  Wissenscliaften  und  Künste.“  — Dagegen  sagt  Jakob  Grimm 
I Deutsche  Grammatik,  Einleitung  S.  26):  „Es  geschieht  ohne  vernünftigen 
Grund,  dass  man  diese  verdorbene  Schrift,  wie  sie  zur  Zeit  der  erfundenen 
Druckerei  sich  gerade  gebildet  hatte,  eine  gotische  oder  deutsche  nennt. 
Die  Goten  waren  längst  ausgestorben,  und  ausser  deutschen  Handschriften 
and  Drucken  herrschte  die  scharfeckige  Buchstabenform  ebenso  in  allen 
lateinischen,  französischen,  italienischen,  slavischen.  Nachdem  die  meisten 
übrigen  Nationen  in  Europa  zu  der  edleren  und  gefälligeren  Gestalt  der 
Schrift  zurückgekehrt  sind,  hat  sich  unter  uns,  zum  Teil  auch  noch  den 
Dänen,  Schweden,  Finnen,  Lithauem,  Wenden  und  Böhmen  jenes  verzerrte 
Alphabet  für  die  Schrift  und  den  Druck  einheimisher  Sprache  im  Gegen- 
satz zur  lateinischen  behauptet:  es  könnte  mit  gleichem  Fug  z,  B.  das 
böhmische  w'ie  das  deutsche  heissen  und  darf  durchaus  nicht  für  eine  or- 
ganisohe  Modifikation  der  lateinischen  Schrift  zum  Behuf  der  deutschen 
.Sprache  gelten.  — Nicht  genug,  dass  diese  Schrift  das  Auge  beleidigt. 
Schreiben  und  Druck  mühsamer  macht,  sie  hindert  auch  die  Verbreitung 
unserer  Litteratur  ira  Auslande.“  — Es  ist  sehr  möglieh,  dass  die  lateinische 
Schrift  schliesslich  die  deutsche  wieder  verdräng.  Die  meisten  wissen- 
schaftlichen Werke  werden  bereits  mit  lateinischen  Lettern  gedruckt,  und 
fast  jedes  Schriftstück  des  vielschreibenden  Kaufmannstandes  zeigt  zwischen 
der  deutschen  Ktirrent  auch  lateinische  Charaktere,  die  sich  bei  dem  regen 
Verkehr  mit  Engländern  und  Franzosen  allmählich  eingeschlichen  haben. 
„Drei  Genien  sind  vereinigt  uns  das  Bessere  zu  bringen:  der  Genius  der 
pädagogischen  Wissenschaft,  der  Genius  der  kalligraphischen  Kunst  und  der 
endlich  der  klugäugige  Genius  des  praktischen  Lebens.“  Hirsche,  Rhein- 
Blätter  1872,  S.  147.) 
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lusofem  die  Buchstahcnformen  der  eigentliche  Gegenstand  des  Schön- 
schreibunterrichts sind,  ist  der  Stoff  für  mehrere  Schuljahre  teilweise  der- 
selbe, nur  wird  man  in  jedem  Schuljahr  vollkommenere  Formen  verlangen. 
Man  kann  aber  auch  noch  von  einem  andern  Schreibstoff  reden;  denn  die 
Buchstaben  werden  ja  nicht  nur  einzeln  geübt,  sondern  auch  mit  andern 
znsammengestellt.  Dass  wir  sinnlosen  Bnchstabenverbindnngen  nicht  das 
^Vurt  reden,  haben  wir  bereits  im  .„ersten  Schuljahr“  ansgesprochen.  .le 
weiter  der  UnteiTicht  fortschreitet,  desto  mehr  Freiheit  gewinnt  er.  Welchen 
Gebieten  soll  er  dann  den  Schreihstoff  entlelinen  V Manchem  Schreiblehrer 
macht  diese  FragewenigKummer:  Ermeint,  die  „genetische“  oder  alphabetische 
Folge  der  Buchstaben  sei  allein  zu  berücksichtigen ; heute  wird  geschrieben ; 
., Morgenstunde  hat  Gold  im  Munde“,  morgen:  „Nürnberg  ist  eine  Stadt  in 
Bayern“.  Wir  meinen,  dass  der  Konzentrationsidee  auch  hier  ihr  Kecht 
werden  kann  und  soll  und  entlehnen  deshalb  den  Schreibstoff,  und  zwar 
immer  für  eine  lüngere  Zeit,  einem  andem,  gleichzeitig  behandelten  Unter- 
richtsgegenstand. Das  nächste  Anrecht  auf  Berücksichtigung  hat  der 
Sprachunterricht.  Der  SchönschreibunterTicht  wird  deshalb  BUcksicht 
nehmen  auf  das  Lautieren.  Buchstabieren  und  Lesen,  auf  die  B echtschreib-, 
Interpunktions-,  Wort-,  Satz-  imd  .\ufsatzlehre.*)  Alle  diese  verwandten 
Lehrgegensfände  kann  er  unterstützen,  fördern  und  ergänzen.  Ganz  be- 
sonders eignen  sich  als  .Schreibst off  in  hohem  Klassen  die  sogen.annten 
tfeschäftsaufsätze,  welche  eine  bestimmte  Form  verlangen  (Briefe,  Quittungen, 
Rechnungen  etc.j.  ln  den  letzten  Schuljahren  können  die  Beinschriften  der 
deutschen  Arbeiten  zugleich  die  Übungen  im  Schönschreiben  sein. 

Wenn  auf  diese  Weise  der  SchreibunteiTicht  den  andern  Unterricht 
unterstützt,  so  kann  und  muss  er  von  diesem  denselben  Dienst 
verlangen;  sonst  ist  er  zum  grossen  Teil  zwecklos.**).  Besonders 


*)  E.s  ist  durchaus  nicht  nötig,  dass  der  einznübeude  Buchstabe  der 
.\nfangsbuchstabe  der  zu  schreibenden  Wörter  oder  Sätze  ist;  er  soll 
nur  eine  hervorragende  Stolle  in  denselben  einnelinien.  Nicht  nach 
den  Anfangsbuchstaben  sollen  die  Wörterp-uppen  gebildet  werden,  sondern 
nach  ihren  ortbograpbiacben  Eigentümlichkeiten  (Vergleiche  „Deutscher 
Unterricht“,  dritte  bis  fünfte  formale  Unterrichts.stufe)  oder  ihrem  Inhalt. 
Es  i.st  ferner  auch  nicht  nötig,  das  Wort  „genetisch“  so  streng  zu  nehmen, 
besonders  nicht  in  spätem  Schuljahren,  wenn  das  .\lphabet  in  den  vor- 
hergehenden schon  ein-  oder  mehrere  male  durchgenommen  worden  ist; 
man  hat  sonst  für  die  ersten  Buchstabenfamilien  äusserst  wenig,  für  die 
letzten  überflüssig  viel  Schreibstofl'  zur  Verfügung, 

**)  Vergleiche  hierzu  den  sehr  beherzigenswerten  Artikel  im  Evang. 
Schulblatt  (18S2  Seite  H71).  Dort  heisst  es:  „Acht  Jahre  lang  besuchen 
die  Kinder  die  Schule  und  fast  vom  ersten  Tage  an  wird  im  Durchschnitt 
täglich  wenigstens  eine  Stunde  geschrieben,  macht  in  acht  Jahren  rund 
2000  Stunden!  Und  welches  ist  das  Resultat?  Man  besehe  einmal  die 
Leistungen  genau,  aber  nicht  bloss  die  trügerischen  Sch  ein  le  istun  ge  n. 
nicht  blo.ss  das,  was  in  die  Schönschreib-  und  Aufsatzhefte  gezeichnet 
zu  werden  pflegt,  sondern  auch  das,  was  der  .Schüler  für  sich  schreibt, 
das,  was  au.serhalb  des  Lobes  und  Tadels,  ausserhalb  der  Kon tro  1 1 e des 
Lehrers  steht,  das,  was  keine  Parade  mitzumacben  braucht;  ja,  man  sehe 
darauf  hin  nur  einmal  seine  eigene  Handschrift  an.  — Welches  ist  nun 
aber  die  Ursache  solcher  geringen  Resultate  der  ungeheuren  Übungen? 
Ist  vielleicht  das  Schreiben  eine  so  überaus  schwere  Kunst?  Oder  kommt 
vielleicht  das  Ästhetisch-Geometrische  der  Formen  und  Züge  nicht  genügend 
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wo  mehrere  Lehrer  in  einer  Klasse  beschäftig  sind,  wird  das  leider  nicht 
immer  berücksichtig.  Alle  schriftlichen  Arbeiten  (selbst  das  schrift- 
liche Rechnen)  sind  auch  der  Beurteilung  nach  der  kalli- 
graphischen Seite  hin  unterworfen.  „In  Schulen,  wo  ein  besonderer 
Schreiblehrer  für  alle  Klassen  angestellt  ist,  müsste  daher  demselben  das 
vollste  Recht  der  Einsichtnahme,  Beurteilung  und  Korrektur  aller  Hefte 
zustehen,  wenn  anders  das  in  den  untern  Klassen  mühsam  Erworbene 
nicht  in  den  obern  wieder  gänzlich  verloren  gehen  soll.“ 

Verteilung  des  U nte  rri  chtss  tof  fes  auf  acht  Schuljahre: 

I.  Schuljahr.  Die  Schreibübungen  schliesseu  sich  an  die  Lese- 
iibnngen  an.  Besondere  Stunden  für  das  Schönsclireiben  giebt  es  noch  nicht. 

II.  Schuljahr.  Beginn  der  Schreibübungen  mit  Feder  und  Tinte. 
Pas  kleine  (event.  auch  das  grosse)  deutsche  Alphabet.  (Wöchentlich  zwei 
Standen.)  Wörtermöglichst  der  4.  Stufe  des  deutschen  Unterrichts  entnommen. 

III.  Schuljahr.  Das  kleine  und  grosse  deutsche  Alphabet.  Ziffern. 
(Wöchentlich  drei  Stunden.)  Wörtergruppen  aus  dem  deutschen  Unterricht. 
Ziffern. 

IV.  Schuljahr.  Das  kleine  und  grosse  deutsche  Alphabet.  (Wöchent- 
lich eine  bis  zwei  Stunden.)  Wörtergruppen  und  kleüie  Sätze.  Fehlerhaft 
oder  schlecht  geschriebene  Buchstaben  werden  nochmals  gelehrt  und  geübt 
wie  im  dritten  Schuljahr.  — Die  ersten  Familien  des  englischen  Alphabet.*) 
Ziffern.  (Wöchentlich  eine  Stunde.) 

V.  Schuljahr.  Das  deutsche  Alphabet  wie  im  vierten  Schuljahr. 
(Hefte  ohne  Hilfslinien.)  Das  englische  Ali)habet.  (Wöchentlich  zwei  bis 
ilrei  Stunden,  deutsche  und  englische  Schrift  wechsehi  ab. 

VI.  Schuljahr.  Übungen  in  beiden  Schriftarten  abwecliselnd  (oline 
Hilfslinien  im  Schreibheft).  Wörtergruppen,  Sätze.  Dabei  Wiederholung 
des  Bnchstabenelemente  und  Verbesserung  schlecht  geschriebener  Buchstaben. 
(Wöchentlich  zwei  Stunden.) 

VH.  Schuljahr.  Grössere  Sätze.  (Inhalt  längere  Zeit  hindurch 
einem  Untemchtsgegenstand  — besonders  der  vierten  Stufe  — entnommen.) 
Reinschriften.  (Wöchentlich  zwei  Stunden.) 

Vni.  Schuljahr.  W'ie  im  siebenten  Schuljahr.  GeschUftsanfsätze. 
(Lassen  die  Verhältui.sse  es  wünschenswert  erscheinen,  so  köimen  wenig- 
stens die  be.sseren  Schreiber  noch  eine  andere  Schriftart,  z.  B.  die  Rund- 
schrift erlenien.) 

zur  Au.schaiiung  und  Übung  ? — Die  Ursachen  dc.s  Übels  liegen  zunächst 
darin,  dass  man  Wissen  und  Handelnj  Kenntnis  der  richtigen  und  guten 
Formen  und  beständiges  Schreiben  diesen  erkannten  idealen  Formen  ge- 
mäss nicht  stets  und  überall  in  Einklang  zu  bringen  bestrebt  ist,  darin, 
dass  man  zweierlei  Sch reibunterricht  betreibt,  oderdochwenig.stens  zweierlei 
Schreiben  duldet;  ein  Schön  schreiben  nach  idealen, mustergiltigen  Formen 
imd  ein  Schl  echt  schreiben,  Kladdeschreiben  oder  doch  wenigstens  ein 
aachlässig-gleichgiltiges  Schreiben,  das  bald  mehr  bald  weniger 
jedem  ästhetischen  Ideal  Hohn  spricht;  darin,  dass  wir  in  der  Schönschreili- 
stnnde  oft  kaum  wissen,  wie  wir  die  Buchstaben  heschnörkeln  und  aus- 

Sutzen  lassen  wollen  und  bei  dem  Schreiben  in  das  Anfsatzheft,  in  das 
(iarium  und  auf  die  Schiefertafel  wenig  oder  gar  kein  achtgeben  auf  die 
Formrichtigkeit  der  Buchstaben.“ 

*)  Kleine  und  grosse  Buchstahon  derselben  Familie  werden  zusammen 
geübt;  das  gro.sse  Alphabet  also  nicht  erst  nach  Beendigung  d s kleinen. 
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2.  Die  Bearbeitung  des  Stoffes. 

Wie  einige  andere  Unterrichtsfächer,  hat  auch  der  Schreibunterricht 
eine  Menge  sogenannter  „Methoden“  aulzuweisen.  So  führt  C.  Hey,  (in 
„üeschichte  der  Methodik  des  deutschen  Volksschulunterrichts“,  heraus- 
gegeben von  C.  Kehr,  B.  2)  folgende  Methoden  auf:  das  mechanische 
Verfahren,  die  genetische  Methode,  die  Linearmethode,  die  Carstairsche 
Methode,  die  Taktschreibmethode,  die  stigmographische , die  Oliviersche, 
die  Denzelsche,  die  Grasersche,  die  Lehmannsche,  die  Demetersche,  die 
Überzieh-Methode,die  Schmittsche,  Wiedemannsche,  Bunzelsche  oder  pantachy- 
kalligraphische  Methode.  Er  hat  damit  aber  nur  die  bekanntesten  genannt; 
denn  noch  viele  andere  Sc.hreiblehrer  haben  ihr  Verfalu-en  als  eine  be- 
sondere Methode  angesehen  und  manchmal  recht  marktsclireierisch  bekannt 
gegeben.  Uns  interessiert  ziinüchst  nur  das  mechanische  und  gene- 
tische Verfahren,  weil  jenes  den  Schreibunterricht  der  alten,  dieses 
den  der  neuern  Zeit  charakterisiert.  Das  mech.anische  Verfahren  bestand 
in  einem  stummen  Vor-  und  Nachmachen.  Nachdem  die  Schreibhefte  aus- 
geteilt waren,  malten  die  Schüler  nach  Vorschriften,  die  entweder  auf 
Papierstreifen  oder  gleich  ins  Heft  gedruckt,  im  glücklichsten  Falte  au  die 
^Vandtafel  geschrieben  waren,  die  Buchstaben  oder  Wörter  nach,  so  gut 
sie  eben  konnten.  Von  einer  Zerlegung,  Beschreibung  und  Auffassung  der 
Buchstabenformen  war  dabei  keine  Hede.  Fast  der  ganze  Unterricht  war 
Einzelunterricht;  der  eine  Schüler  schrieb  schnell,  der  andere  langsam,  der 
eine  weitlilnftg,  der  «andere  eng,  der  eine  dies,  der  eine  jenes.  Die  Arbeit 
des  Lehrers  bestand  im  Überwachen  des  Ansteilens  der  Hefte  und  Vor- 
schriften, vielleicht  im  Anschreiben  der  letzteren,  in  allgemeinen  Erm<ahnungeu, 
wie:  gebt  euch  rechte  Mühe!  Seht  die  Vorschrift  genau  an!  Schreibt  recht 
langsam!  etc.  Hatte  ein  Schüler  eine  «Seite  voll  geschrieben,  so  zeigte  er 
sie  dem  I«ehrer,  der  sein  Urteil  darüber  abgab,  vieUeieht  auch  einige  falsch 
geschriebene  Buchstaben  verbesserte.  Den  Schreibaufängem  musste  wold 
auch  „die  Hand  gefdlirt“  werden.  Es  soll  aber  auch  Lehrer  gegeben 
haben,  denen  diese  Arbeiten  noch  zu  gross  waren,  die  wie  angenagelt  «an 
ihrem  Tisch  sassen  und  zufrieden  waren,  wenn  in  der  Klasse  halbwegs 
Kühe  herrschte.  Die  Schreibstnnde  wurde  fast  allgemein  (wie  auch  heute 
noch  Laien  meinen)  als  willkommene  Erholnngsstunde  angesehen.  Kellner 
durfte  deshalb  sagen  (Aphorismen  Ü2):  „Es  giebt  keinen  trostloseren  Unter- 
richt in  unseren  Volksschulen,  als  den  nach  dem  gewöhnlichen  Mechanismus 
erteilten  Unterricht  im  Schönschreiben.“ 

Dieser  Zustand  des  Schreibunterrichts  kann  für  überwunden  erklärt 
worden;  die  Schreiblehrer  huldigen  jetzt  w'ohl  alle  der  „genetischen  Methode“. 
Sie  ist  durchaus  nicht  eine  Entdeckung  der  Neuzeit;  denn  als  Vater  der- 
selben gilt  Al  brecht  Dürer  (Vnderweysung  der  mes.sung  mit  dem  Zirkel 
und  dem  richtscheyt.  Nürnberg.  1538).  D«as  Wesen  derselben  besteht  in 
Folgendem:  Alle  Schriftzeichen  werden  in  ihre  Elemente  (Grundzüge)  zer- 
legt, diese  gelangen  einzeln,  sowie  auch  in  ihren  Zusammensetzungen  zur 
Einübung  und  zwar  in  der  Reihenfolge,  wie  die  zusammengesetzten  Schrifl- 
fonnen  von  einander  abstaminen.  Die  klare  Erkenntnis  der  Schrift- 
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elemente  bietet  dem  Schreibanterricht  die  natorf^emässe  Grundlage.  „Be- 
vor der  Schäler  einen  Buchstaben  schreibt,  soll  er  eine  voll - 
kommen  klare  Vorstellung  von  demselben  haben,  die  gewonnen 
wird  durch  gründliche  Anschauung  und  scharfe  Auff  assu ng  der 
Elemente.“ 

Dass  man  ausserdem  auch  anderen  Forderungen,  wie  z.  B.  dass  der 
Schulunterricht  nicht  Einzelunterricht,  sondern  Klassenunterricht  sein  muss, 
beim  Schreibunterricht  jetzt  nachkommt,  versteht  sich  von  selbst. 

Der  Grundgedanke  der  „genetischen  Methode“  ist  sicher  richtig.  Ein 
Eingehen  auf  die  Elemente  — hier  also  auf  die  Schriftelemente  — kann 
bei  keinem  methodischen  Unterricht  entbehrt  werden.  Der  Schreiblehrer 
muss  mit  denselben  natürlich  vollkommen  vertraut  sein,  weshalb  wir  hier 
zunächst  eine  Übersicht  derselben  geben.  Bei  ihrer  Benennung  schliessen 
wir  uns  meist  Dietlein  an. 

A.  Die  GrundzUge  und  Bachstabenformen. 

Sowohl  beim  kleinen  als  beim  grossen  Alphabet  treten  vier  Elemente 
— Grundzüge  — auf,  die  für  die  Schrift  wesentlich  sind,  nämlich: 
Grundstrich,  Keilstrich,  Oval  rechts  und  Oval  links  (beim  kleinen  Alphabet); 
Oval  rechts  und  Oval  Unks,  F-Zug  und  U-Zug  (beim  grossen  Alphabet). 
Diese  Grundzüge  stehen  aber  in  der  Schrift  nicht  unvermittelt  neben  einander, 
sondern  sind  durch  weitere  Züge  (Anstriche,  Aufstriche)  mit  einander 
verbunden.  Dazu  kommt  noch  der  Punkt,  welcher  das  i anszeichnet  (auch 
kann  man  den  Schleifpnnkt  noch  besonders  nennen). 

Vom  geometrischen  Gesichtspunkt  aus  lassen  sich  alle  Schriftelemente, 
die  wir  in  der  Volksschule  sämtlich  Gmndzüge  nennen  können,  in  drei 
Gruppen  bringen: 

1.  Punkte. 

2.  Gerade  Linien. 

a)  Die  wagerechte  Linie. 

b)  Schräge  Linien. 

aa)  Aufstriche:  1.  Der  kurze  Aufstrich  (schräg  in  der 
deutschen,  steil  in  der  englischen  Kurrent.  Bei  letzterem 
kommt  noch  dazu  der  Aufstrich  mit  angehängtem  Punkt : 
c-Anstrich,  und  mit  angehängtem  Häkchen*):  «-An- 
strich). 2.  Der  lange  Aufstrich  (Anstrich), 
bb)  Abstriche:  1.  Der  kurze  Abstrich  (Grundstrich); 

2.  Der  lange  Abstrich  (nur  in  der  englischen  Kurrent); 

3.  Der  zngespitzte  Abstrich  (verkehrte  Keilstrich); 

4.  Der  verstärkte  Abstrich  (Keilstrich);  5.  Der  feine 
Abstrich  (nur  Verbindungslinie  im  z des  englischen 
Alphabets). 

3.  Gebogene  Linien  (Teile  der  Ellipse). 

a)  Teile  der  einfachen  (schräg;stehenden)  Ellipse: 

aa)  Dieselbe  ist  von  oben  nach  unten  in  zwei  gleiche  Teile  ge- 

’)  Vergl.  hierzu  aber  Seite  108  c. 


Digitized  by  Google 


102 


Dag  zweite  Schuljahr. 


schieden:  linker  nnd  rechter  Seitenhöhen  (Oval 
rechts  und  links).  Durch  Verbindung  mit  einem  Anstrich 
entsteht  die  linke  und  rechte  Schleife  (bei  einigen  Buch- 
staben) nnd  durch  Znsammenziehung  derselben  der  linke 
und  rechte  Schleifpunkt. 

bb)  Dieselbe  ist  wagrecht  in  zwei  gleiche  Teile  geschieden: 
oberer  nnd  unterer  Halbbogen.  (Durch  Ansetzen  eines 
Aufstriches  mit  einer  W'rbindnngslinie  entsteht  der  obere 
und  untere  Sclileifpnnkt,  der  aber,  wie  bereits  er- 
wähnt, auch  von  den  Seitenbögen  abgeleitet  werden  kann. 
Den  Schülern  ist  nur  die  eine  oder  andere  Ableitnng  vor- 
zufiihren.  Wir  ziehen  die  erstere  vor.) 
b)  Teile  der  zusammengesetzten  (schrägstehenden)  h)llipse. 

aa)  Die  beiden  an  einander  stossenden  Ellipsen  beginnen  und 
endigen  in  gleicher  Höhe,  (.feilt  man  aus  der  ersten  in 
die  zweite  über,  .so  entsteht  die  Schlangenlinie  (U-Zug); 
geht  man  aus  der  zweiten  in  die  erste  über,  so  erhält  man 
die  Flamm enlinie  (F-Zug), 

bb)  Die  zweite  Ellipse  steht  höher  als  die  erste,  tfeht  man 
aus  der  untern  in  die  obere  über  (rechts  herum),  so  ent- 
steht die  tiefe  Wellenlinie  (oder  kurze  Schlangenlinie). 
Legt  man  zwei  flache  Ellijisen  auf  einander,  so  erhält  man 
die  flache  Wellenlinie. 

Bevor  wir  mm  W'eitere  .'\ngaben  über  die  einzelnen  Cfmndzüge  machen 
.sei  bemerkt:  Die  Form  der  Grundzüge  ergiebt  sich  aus  den 
Buchstaben  in  Mnsteralphabeten;  nicht  aber  werden  die 
Buchstaben  nach  den  angenommenen,  geometrisch  be- 
stimmten Elementen  um  geformt.  Ein  mit  geometrischer  Genauigkeit 
konstruiertes  Alphabet  macht  den  Eindruck  eines  gekünstelten  nnd  kann 
nicht  einmal  als  historisch  berechtigt  nachgewiesen  werden.  Wir  verwerfen 
deshalb  auch  aus  diesem  Grunde  das  Einzwängen  aller  BuchsLiben  in  ein 
Quadratnetz,  wie  es  z.  B.  Z s c h i 1 1 e durchführt  und  wie  es  uns  auch  in 
neueren  Schreibheften  zu  Gesicht  gekommen  ist. 

Zu  den  einzelnen  Grundzügen  bemerken  wir  noch  folgendes: 

1.  Der  Punkt.  Er  wird  stets  mit  einem  Druck  der  richtig  ge- 
haltenen Feder  ausgeführt;  es  darf  dabei  nicht  „geringelt“  werden.  Beim 
i steht  er  genau  über  dem  Abstrich  nnd  wird  immer  erst  nach  Vollendung 
des  Buchstabens  resp.  Wortes  gemacht. 

2.  Der  kurze  Aufstrich.  Er  wird  von  manchen  Schreiblehrem 
dem  Handgelenk  zugewiesen.  Die  Hand  ermüdet  aber  weniger,  wenn  er 
ebenfalls, wie  auch  der  lange  Aofstrich,mit  Fingerbewegnng  ausgeführt  wird. 
Es  ist  darauf  zu  achten,  dass  er  im  deutschen  Kurrent  immer  eine  gerade 
Linie  ist;  im  englischen  wird  er  steiler  nnd  erhält  eine  leise  Einbiegung 
nach  rechts. 

3.  Der  lange  Aufstrich.  Er  steht  viel  steiler  als  der  kurze  nnd 
erhält  ebenfalls  nur  eine  leise  Einbiegung  nach  innen  oder  (bei  den  rechten 
Schleifen)  nach  aussen. 

4.  Der  kurze  Abstrich  oder  Grundstrich.  Er  ist  in  der 
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deatschen  Kurrent  durchweg  gerade  und  von  gleicher  Stärke,  muss  deshalb 
mit  ganz  gleichraässigem  Druck  ausgefuhrt  werden;  mit  dem  Aufstrich  muss 
er  oben  und  unten  einen  spitzen  Winkel  bilden  und  darf  nie  in  demselben 
herabgehen.  Anders  erscheint  er  in  der  englischen  Kurrent.  Hier  geht  er 
bis  über  die  Hälfte  wieder  im  Abstrich  herab;  ausserdem  erhält  er  einen 
gebogenen  Fuss  (beim  i und  n)  oder  einen  gebogenen  Ansatz  (beim  n,  m, 
r etc.)  oder  auch  einen  solchen  Fuss  und  Ansatz  zugleich  (beim  p,  v etc.). 
Dadurch  wird  er  einem  lialben  Seitenbogen  oder  der  Schlangenlinie  so 
ähnlich,  dass  er  von  Einigen  (z.  B.  von  Dietlein)  von  der  Ellipse  abgeleitet 
wird.  Die  Umbiegungen  besitzen  aber  durcliaus  nicht  die  Breite  und  RimJnng 
derselben.  Der  kurze  Abstrich  in  seiner  verschiedenen  Gestalt  charakterisiert 
die  beiden  genannten  Scliriftarten  und  ist  deshalb  sehr  tüchtig  zu  üben, 
ln  der  englischen  Schrift  ist  besonders  noch  darauf  zu  sehen,  dass  er  oben 
nicht  umgebogen  oder  spitz  wird,  dass  er  nicht  auch  in  der  Mitte  eine 
Biegung  und  im  Ansatz  eine  zu  grosse  Rundung  erhält,  wodurch  er  einem 
Seitenbogeu  oder  nnterm  Halbbogen  ähnlich  wü-d.  (Um  diese  Fehler  zu 
vermeiden,  lässt  man  bei  der  Einübung  nach  dem  Aufstrich  absetzen  — 
was  in  der  deutschen  Kurrent  nicht  erlaubt  ist  — oben  mit  geöffnetem 
b’ederspalt  und  gehörigem  Fingerdruck  gleich  wieder  einsetzen  und  die 
(Grundstriche  auch  in  Verbindung,  eng  an  einander  gestellt  und  genau  im 
Abstrich  herabgehend,  sclireiben.) 

5.  Der  lange  Abstrich.  Er  kommt  nur  in  der  englischen  Kurrent 
und  zwar  ohne  und  mit  gebogenem  imterm  Ansatz  vor  (in  den  Buchstaben 
t,  1,  b,  q,  d etc.).  Da  dieser  Zug  der  Flüchtigkeit  der  Schrift  wenig  günstig 
ist  und  der  Schrift  auch  keine  Eleganz  verleiht,  so  haben  ihn  viele  Kalli- 
graphen (bis  auf  die  Buchstaben  d und  t)  beseitigt  und  durch  die  linke 
Schleife  oder  einen  verstärkten  Abstrich  ersetzt  (1,  b,  h,  q,  p). 

6.  Der  zngespitzte  Abstrich.  Für  Anfänger  ist  er  gewöhnlich 
etwas  schwer;  sie  brauchen  aber  beim  Schreiben  desselben  nur  die  Feder 
schnell  vom  Blatte  abzuziehen,  so  wird  er  stets  spitz. 

7.  Der  verstärkte  Abstrich  (Keilstrich).  Derselbe  ist  kurz,  halb- 
lang und  ganz  lang.  Oben  fängt  er  ganz  fein  an  und  endet  in  Grund- 
strichbreite — nicht  breiter. 

Von  diesem  Strich  leiten  einige  Schreihlehrer  direkt  die  rechte 
Schleife  ab  (und,  uro  konsequent  zu  sein,  wohl  auch  die  linke).  Der 
dadurch  geschaffene  Duktus,  an  manchen  Orten  unter  dem  Namen  „Keil- 
schrift“ bekannt,  hat  etwas  recht  Steifes  und  Eckiges.  Rechte  und  linke 
Schleife  sind  in  eleganten  Alphabeten  etwas  verschieden,  die  rechte  ist 
d.ann  abgeleitet  teils  von  einem  doppelt  zngespitzten  Abstrich  j,  g,  t(), 
teils  vom  rechten  Seitenbogen  (^,  p),  die  linke  vom  linken  Seitenbogen. 

Die  Schleifen  dürfen  weder  zu  schlank  noch  zu  voll  sein;  bei  der 
linken  (obem)  ist  besonders  darauf  zu  achten,  dass  der  Seitenbogen  nicht 
zu  viel  Rundung  erhält.  (Schreibregel:  Bogen  nahe  am  Aufstrich  herab! 
Wo  der  Aufstrich  den  Abstrich  oder  Bogen  durchsclineiden  muss,  wird 
diuch  die  untere  und  obere  Grundlinie  angegeben.) 

8.  Der  feine  Abstrich.  Da  er  streng  genommen  kein  Gmndzug, 
sondern  nur  eine  Verbindungslinie  (beim  z und  Z)  ist,  flüchtig  und  fein 
geschrieben  wird,  darf  er  beim  Taktschreiben  nicht  betont  werden. 
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Alle  Abstriche  sind  durch  Finf;:er-,  nicht  durch  Armbewegun«  herzu- 
stellen.  (Dass  dabei  nicht  zwei-  oder  mehrmal  gestrichen  werden  darf, 
braucht  wohl  kaum  bemerkt  zu  werden.  Beim  Schreiben  in  ein  Liniennetz 
sind  die  Abstriche,  so  oft  es  möglich  ist,  an  die  Richtnngslinien  zu  stellen.) 

9.  Der  rechte  und  linke  Seitenbogen.  Beide  treten  in  drei- 
facher Gestalt  auf;  der  rechte  als  kurzer  (D,  to  etc.),  halblanger  (t)  und 
znsammengezogener  (rechter  oder  unterer  Schleifpnnkt) ; der  linke  als  kurzer 
(o,  a etc.)  langer  (t,  0 etc.)  und  zusammengezogener  (linker  oder  oberer 
Schleifpnnkt).  Diese  Bogen  erfordern  sehr  viel  Übung,  nicht  allein  damit 
die  Form  überhaupt  eine  gute  wird,  sondern  weil  es  den  Schülern  gewöhn- 
lich schwer  fällt,  den  Druck  richtig  zu  verteilen  und  die  Biegungen  rein 
und  schwach  auszuziehen.  (Der  linke  Seitenbogen  wird  anfangs  gewöhn- 
lich oben  oder  unten  stark  und  mit  einer  kreisrunden,  statt  ovalen  Biegung 
geschrieben.  Beim  kurzen  Seitenbogen  geht  man  am  Aufstriche  bis  zur 
Hälfte  zurück,  darf  aber  nicht  erst  da  mit  dem  Druck  beginnen.  I)er 
Schleifpnnkt  kann  bei  der  Einübung  zunächst  auch  mit  nicht  ausgefüllter 
Rundung  geschrieben  werden.  Der  kleine  rechte  Seitenbogen  endigt  vielfach 
zu  breit,  wie  ein  oberer  Halbbogen;  beim  f nnd  & tritt  er  gern  zu  weit 
nach  rechts  heraus.) 

Hierher  gehören  auch  die  Vorschwflnge  oder  Anschwünge,  von 
welchen  in  der  Volksschule  ein  sehr  mässiger  Gebrauch  zu  machen  ist. 
Viele  Kalligraphen  geben  ihnen  eine  andere  Lage  als  den  Hanptzügen; 
leichter  ansznführen  sind  sic  aber  in  gleicher  Lage  mit  den  Hanptzügen, 
nur  dürfen  sie  nie  so  stark  sein  als  diese.  Im  deutschen  Alphabet  ist 
nur  bei  den  Buchhstaben  (£,  fi,  i|3  nnd  $ ein  Anschwnng  nötig. 

10.  Der  untere  Halbbogen.  Er  kommt  vor  beim  u,  t,  f,  r,  %, 
6,  ©,  E,  fi  r (und  s).  Wenn  er  nicht  in  den  langen  Aufstrich  über- 
geht, sollen  seine  beiden  Schenkel  gleiche  Höhe  haben;  beim  u hat  der 
linke  Teil  gleiche  Lage  mit  dem  ersten  Grundstrich,  der  rechte  darf  nicht 
weiter  als  der  zweite  Grundstrich  reichen.  (Manche  Schreiblehrer  gebrauchen 
statt  des  untern  Halbbogens  einen  kurzen  Abstrich  mit  angehängtem  Auf- 
strich; u-Haken  nennen  sie  dies  hässliche  Ding.) 

11.  Die  Schlangenlinie.  Sie  wird  gewöhnlich  zu  sehr  gebogen 
und  erhält  den  Druck  zu  weit  unten,  während  derselbe  gleichmässig  ver- 
teilt werden  muss. 

12.  Die  F 1 am  men li nie  (Schönheitslinie).  Sie  setzt  Formensinn  nnd 
Gewandtheit  in  Hand-  und  Fingerbewegimgen  voraus.  Stellt  man  sie  an 
eine  Richtungslinie,  so  mnss  sie  dieselbe  so  dnrchschneiden,  dass  rechts  nnd 
links  gleiche  Teile  liegen.  Von  Anfängern  im  Schreiben  wird  sie  zu  wenig 
oder  zu  stark  gebogen,  zu  steil  gestellt  nnd  der  Druck  an  der  Unrechten 
Stelle  gegeben. 

13.  Die  tiefe  Wellenlinie  (®,  % etc.).  Sie  wird  auch  als 
kurze  Schlangenlinie  angesehen,  darf  aber  dann  nicht  zu  lang 
werden.  Hauptsächlich  wird  gegen  die  richtige  Lage  derselben  gefehlt. 
(W’ir  stellen  sie  in  der  Volksschule  zur  Schlangenlinie,  damit  sie  nicht 
mit  der  dachen  Wellenlinie  verwechselt  wird.) 

14.  Die  flache  W'ellenlinie.  (S,  Ö,  iß).  Sie  wird  ganz  ohne 
Druck  mit  der  rechten  .Seite  der  Feder  geschrieben.  Man  hat  darauf  zu 
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achten,  dass  dabei  die  Feder  nicht  ^dreht  wird  and  die  Welle  sich  nnr 
wenig  über  die  Gmndlinie  erhebt. 

Es  braucht  wohl  kanm  bemerkt  zn  werden,  dass  diese  Grondzttge 
nicht  anf  einmal  and  systematisch  dem  Schüler  zn  bieten  sind,  sondern 
nach  und  nach  (aber  wenn  nötig  alljährllcb),  wie  es  der  eben  zu  be- 
handelnde Buchstabe  fordert. 

Ordnen  wir  die  Buchstaben  nach  den  vier  wesentlichen  Grund- 
zügen, so  erhalten  wir  für  das  kleine  deutsche  Alphabet  folgende 
Gmppen  (Familien): 

I.  Familie  des  Grundstrichs:  i,  n,  m,  c,  ü,  u. 

n.  Familie  des  Keilstrichs:  t,  f,  f,  i,  fc^- 

III.  Familie  des  linken  Seitenbogens : b,  I,  b,  c,  o,  a,  ö,  q,  g,  j. 

IV.  Familie  des  rechten  Seitenbogens:  (,  9,  (p),  r,  D,  ro,  p,  J,  (p),  §. 

Für  das  grosse  deutsche  Alphabet: 

I.  Familie  des  linken  Seitenbogens:  0,  Ö,  ?1,  ä (Q),  (£. 

II.  Familie  des  rechten  Seitenbogens:  91,  3R,  93,  SB,  ?),  'B,  3#  S- 

III.  Familie  der  Schlangenlinie  (mit  Einschluss  der  Tiefwellenlinie):  U, 
31,  (O),  -35,  X,  3,  ü)- 

IV.  Familie  der  Flammenlinie  (mit  Einschluss  der  flachen  Wellenlinie): 

3,  3 ü),  e.  Ö,  »-  S- 

Für  das  kleine  englische  (lateinische)  Alphabet: 

I.  Familie  des  Grundstrichs: 

a)  mit  gebogenem  Fass:  i,  n,  ü,  t,  f,  j,  (1,  b); 

b)  mit  gebogenem  Ansatz:  n,  m,  v,  w,  r,  h,  p,  (z,  y). 

II.  Familie  des  linken  Seitenbogens:  (1,  b),  c,  e,  o,  a,  d,  q,  g. 

UI.  Familie  des  rechten  Seitenbogens:  k,  x. 

IV.  Familie  der  Flammenlinie;  s. 

Für  das  grosse  englische  Alphabet; 

I.  Familie  des  linken  Seitenbogens:  C,  0,  Q,  E,  G,  A,  (N,  M). 

II.  Familie  des  rechten  Seitenbogens:  X. 

III.  Familie  der  Schlangenlinie;  U,  Y,  Z,  (V,  W). 

D'.  F,amiUe  der  Flammenlinie:  S,  I,  T,  F,  P,  B,  R,  A,  D,  H,  K,  (V, 
W,  N,  M). 

Es  ist  von  Wichtigkeit,  bei  der  Besprechung  und  Einübung  eines 
Bnehstabens  besonders  die  Teile  desselben  zu  berücksichtigen,  welche  am 
häufigsten  falsch  ausgeführt  werden.  Deshalb  folgen  noch  einige  Be- 
aerknngen  über  einzelne  Buchstaben. 

I.  Das  kleine  deutsche  Alphabet, 
a)  i,  n,  m,  e,  ü,  u. 

Der  Punkt  über  dem  i steht  oft  nicht  genau  in  der  Richtung  des 
Grundstrichs,  hat  auch  nicht  die  richtige  Entfernung  (Grundstrichhohe) 
von  demselben.  Letzteres  ist  auch  von  den  Strichen  beim  fl  und  dem 
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Halbbogen  beim  u zu  bemerken,  ausserdem  steht  beim  ü der  erste  znge- 
spitzte  Abstrich  häufig  gar  nicht  über  dem  ersten  Grundstrich.  Das  n 
wird  oft  zu  breit  gezogen  (Regel,  so  breit  als  hoch)  und  beim  m haben 
die  drei  Grundstriche  nicht  gleiche  Entfernung  von  einander.  Das  c fällt 
bald  zu  schmal,  bald  zu  breit  ans;  den  zweiten  Grundstrich  desselben 
kleiner  als  den  ersten  zu  machen,  liegt  kein  Grund  vor. 

b)  1,  f,  f,  j,  f),  äf,  )4. 

Der  untere  Halbbogen  beim  t und  f darf  nicht  auf  der  Linie  auf- 
stehen  (wenn  in  Doppellinien  geschrieben  wird,  hat  er  genau  zwischen 
den  beiden  Grundlinien  seinen  Platz)  und  darf  auf  keinen  Fall  links  über 
den  Aufstrich  hinausreichen.  Das  l)  ist  aus  dem  f abzuleiten,  damit  nichl 
ein  Bügen  mit  Druck  in  die  Mitte  desselben  kommt ; die  obere  Schleife 
wird  gewöhnlich  zu  flach  geschrieben.  Die  Durchsclmittspuukte  aller 
Schleifen  geben  die  Doppellinien  an.  Das  c erhält  beim  cf)  die  Form 
eines  i ohne  Pimkt,  (Mau  schreibe  z.  B.  beim  fd)  das  c mit  einem  linken 
Soitenbogen,  um  den  Grund  dieser  Abänderung  des  c einzuseheu.  Beim 
d kann  es  in  beiden  Formen  auffreteu,  ohne  d;uss  es  den  Parallelismus 
stört.  Natürlich  wählt  man  für  seine  Schule  nur  eine  Form.)  Recht 
häutig  wird  das  c zu  nahe  an  das  gerückt. 

c)  b,  f,  b,  c,  0,  0,  Q,  q,  g,  (p). 

Am  b wird  der  Kopf  vielmals  zu  lang  und  flach,  wohl  auch  eckig. 
Die  Verlängerung  des  Kopfes  zum  Zweck  der  Verbindung  mit  dem  nach- 
folgenden Buchstaben  ist  in  Volksschulen  nicht  zu  empfehlen ; es  entsteht 
gewöhnlich  eine  Missgestalt,  die  Ähnlichkeit  mit  einem  cl  hat  (nur  bf 
geht  an.)  Der  linke  Seitenbogen  beim  I und  b erhält  häutig  zu  starke 
Krümmung,  den  Druck  zu  weit  unten  und  wird  dort  kreisrund  statt  flach- 
oval umgebogon. 

Über  den  kurzen  linken  Seitenbogen  ist  bereits  das  Nötige  bemerkt; 
man  halte  bei  den  Buchstaben  o,  a etc.  fest  darauf,  dass  der  linke  Schleif- 
punkt recht  kräftig  geschrieben  wird  (sonst  verschwindet  er  in  der 
Schnellschrift  gewöhnlich  ganz  und  gar)  und  beim  a,  q und  g die  letzte 
Hälfte  des  Buchstabens  genau  die  Höhe  der  ersten  Hälfte  erreicht,  üas 
p findet  man  vielfach  in  diese  Gruppe  eingereiht.  Es  gehört  zu  den 
schwereren  Formen  und  hat  sich  deshalb  viele  Umänderungen  gefallen 
lassen  müssen.  Die  von  Herzsprnng  eingeführte  und  auch  in  die  Henze- 
Goskysche  „Nationalschrift“  übergegangene  Form  (nach  welcher  das 
p mit  rechtem  Seitenbogen  beginnt)  will  vielen  Schreiblehrern  durchaas 
nicht  gefallen.  AVir  haben  auch  nicht  gefunden,  dass  sie  leichter  sei,  als 
die  mit  linkem  Seitenbogen.  Boi  letzterer  muss  die  rechte  Schleife  ans 
dem  rechten  Seitenbogen  (oder  noch  besser  von  der  Flammenlinie)  ab- 
geleitet werden,  sonst  wird  sie  leic.ht  zu  steif.  (Wir  stellen  es  deshalb 
in  die  nächste  Gruppe  ein.)  Die  Verbindungslinie  zum  Abstrich  der 
Schleife  muss  den  linken  Seitenbogen  unten  dnrchschneiden  noch  vor 
der  Stelle,  wo  er  aufwärts  nmgebogeu  ist.  Das  gilt  auch  beim 
bei  w'elehem  noch  zu  beachten  ist,  dass  alle  drei  Bogen  parallel  laufen 
müssen. 
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d)  f,  ä,  (p),  r,  0,  tu,  i,  (p),  6. 

Beim  f wird  fast  immer  der  rechte  Seitenbog'en  zu  hoch  und  der 
untere  Halbbogen  zu  tief  gesetzt;  ersterer  hat  ausserdem  oft  noch  den 
Druck  zu  weit  oben  und  pelit  zu  weit  nach  rechts.  Er  muss  in  der  Mitt<- 
ansetzen  und  sich  bis  dreiviertel  der  Höhe  erheben  ; seine  Entfernung  vom 
verstärkten  Abstrich  beträgt  nur  Gmndstrichshöhe.  Beim  d dürfen  unterer 
imd  oberer  Bogen  nicht  in  einer  Linie  liegen.  Das  r sieht  oft  schlecht 
ans,  weil  die  Striche  nicht  parallel  und  rechter  Schleifpunkt  und  unterer 
Halbbogen  nicht  kräftig  genug  sind.  Bei  n tmd  ln  findet  man  häutig  den 
zugespitzten  Abstrich  mit  dem  lirnndstricli  verw’ocliselt  und  zu  grosse  Breite; 
auch  trifft  der  rechte  Seitenbogen  vielfach  nicht  genau  in  den  Schleifpunkt. 
Das  j wird  oft  durch  ilie  schlechte  Ausführung  des  ersten  Bogens  ver- 
unstaltet. auch  einen  Buckel  im  untern  findet  man  nicht  selten.  Letzterer 
entsteht  dadurch,  dass  oberer  und  unterer  Bogen  nicht  in  eine  Linie  gelegt 
werden.  Schiebt  man  zwischen  ersten  und  zweiten  Bogen  einen  feinen 
Schleifpnnkt  ein,  so  ist  der  Schüler  zu  richtigerer  Darstellung  gezwungen, 
t'ber  das  p ist  unter  der  Gruppe  c das  Nötige  bemerkt.  Das  g gehört 
zu  den  schwierigsten  Formen,  deshalb  ist  auch  viel  an  ihm  hernmge.staltet 
worden.  Die  Einen  sehen  es  als  eine  Znsammenziehung  von  j und  si,  die 
Andern  von  f und  j au.  Die  erate  Ansicht  verhilft  zu  ebenso  falschen 
Meinungen  über  seine  Bedeutung  als  die  zweite  — % steht  ja  nicht 
immer  für  ff  — die  aber  wenigstens  den  Namen  für  sich  hat  Wir 
stehen  deshalb  auch  nicht  an,  als  Form  für  das  6 die  Zusammensetzung 
aus  f und  einem  richtigen  j zu  empfehlen.  Die  andere  gebräuchliche 
Form  haben  wir  wenigstens  bei  Jüngeren  Schülern  noch  nie  gut  ausge- 
führt  gefunden. 


2.  Das  grosse  deutsche  Alphabet 

a)  D,  ß,  91,  9i,  C,  0,  6,  G. 

Hier  kommt  alles  auf  richtige  Einübung  des  Unken  Seitenbogens  an. 
Die  Form  des  hierher  gehörigen  C (mit  verstärktem  Abstrich  statt  der. 
Tiofwellcnlinie)  kann  sicli  gerade  keiner  besondem  Schönheit  rühmen,  wir 
ziehen  die  andere  vor.  Beim  G wird  der  Dmck  im  Hauptzng  vielmals  zu 
hoch  gelegt,  wodurch  der  Buchstabe  auch  zn  starke  Krümmung  erhält. 

b)  % 9K,  S8,  SB,  g,  % 3,  3E- 

Bei  dieser  Gruppe  giebt  es  reichUch  Gelegenheit,  das  Ange  für  den 
ParaUeUsmus  zn  scliärfen.  Vielen  Schülern  will  das  9)1  niclit  gelingen, 
weil  sie  die  richtige  Entfernung  des  letzten  Hanptznges  vom  vorhergehenden 
nicht  finden.  Die  hier  vielfach  angegebene  Regel:  aUe  drei  Striche  haben 
gleiche  Entfernung,  veranlasst  bei  strenger  Befolgung  eine  EntsteUung  des 
9)1.  Beim  9?  gelangt  manchmal  der  rechte  Seitenbogen  nicht  in  die 
gleiche  Hölie  mit  der  Verbindungslinie  zum  verstärkten  Abstrich,  auch 
kommen  die  beim  f angemerkten  Fejiler  vor.  Vom  3 ffül  das  vom  j 
Gesagte,  doch  darf  hier  der  Schleifpimkt  nicht  auf  die  Linie  fallen,  son- 
dern eine  halbe  Gmndstrichslänge  höher. 
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c)  U,  91,  O,  2,  3 (j).  ' 

Hierzu  ist  das  Nötige  bei  den  Gmndzttgen  bereits  angegeben  worden. 
Besondere  Aufmerksamkeit  erfordert  das  91,  bei  welchem  der  kleine  rechte 
Seitenbogen  leicht  so  gross  wird  als  die  Schlangenlinie;  letztere  wird 
auch  öfter  nicht  parallel  dem  ersten  Hauptzug  und  nicht  in  eine  Linie 
mit  dem  zweiten  gelegt.  Es  gelingt  eher,  wenn  man,  wie  beim  j,  eben- 
falls einen  kleinen  Schleifpunkt  einschiebt. 

d)  5,  3.  e,  S.  ß- 

Die  Flammenlinie  muss  sehr  viel  geübt  werden,  g und  3 werden 
unten  zu  wenig  ausgeschweift  (erhalten  zu  wenig  Fnss),  der  Strich  durch 
das  g ist  oft  nicht  wagerecht.  Bei  5,  ö und  93  wird  anfangs  gewöhn- 
lich die  flache  Wellenlinie  in  eine  tiefe  Wellenlinie  verwandelt.  Das 
M gelingt  nur  nach  und  nach,  es  ist  meist  links  und  rechts  von  der 
Flammenlinie  fehlerhaft-,  gewöhnlich  lieget  das  daran,  dass  die  Rundung 
von  der  Flammenlinie  aufwärts  gleich  unten  zu  gross  oder  zu  klein  ge- 
nommen wird  und  der  Aufstrich  dann  gerade  bleibt  bis  zum  Durch- 
schnitt der  Flammenlinie.  Der  rechte  Seitenbogen  darf  kein  oberer 
Halbbogen  werden. 


3.  Das  kleine  lateinische  Alphabet. 

a)  i,  n,  ü,  t,  f,  j (1,  b). 

Das  t wird  von  vielen  eine  halbe  Grnndlinienlänge  kürzer  als  die 
andern  Hochbnchstabeu  geschrieben;  notwendig  ist  diese  Ausnahme  durch- 
aus nicht.  Das  f leitet  man  jetzt  meist  vom  deutschen  f ab,  es  erhält 
aber  statt  des  Halbbogens  einen  Schleifpnnkt.  Lässt  man  die  Buch- 
staben 1 und  b in  der  hierher  gehörigen  Form  (mit  langem  Abstrich) 
schreiben,  so  ist  ganz  besonders  darauf  zu  achten,  dass  der  Aufstrich 
recht  steil  und  der  Abstrich  oben  nicht  spitz  wird.  Die  andere  Form 
ist  der  deutschen  völlig  gleich  oder  etwas  schlanker. 

b)  n,  m,  V,  w,  r,  h,  p (z,  y). 

Die  Schüler  setzen  hier  beim  zweiten  Aufstrich  gern  mit  der  Feder 
ab,  was  nur  beim  p statttinden  darf;  auch  entfernt  sich  derselbe  leicht 
zu  weit  oben  oder  bereits  zu  weit  unten  vom  Abstrich  (Regel:  Beginn 
der  Entfernung  in  der  Mitte  des  kurzen  Abstrichs).  Beim  z wird  der 
feine  Abstrich  fast  immer  zu  stark  oder  als  verstärkter  Abstrich  ge- 
schrieben. (Man  zeige  dem  Schüler,  wie  es  früher  geschrieben  wurde: 
oberer  Zug,  unterer  Zug,  dann  erst  seine  Verbindungslinie.  — Zn  be- 
merken ist  noch,  dass  bei  z und  y eigentlich  nicht  der  Abstrich  mit 
gebogenem  Ansatz  und  Fnss,  sondern  die  kurze  Schlangenlinie  auflritt. 
Die  Schüler  sehen  das  aber  erst  ein,  wenn  das  grosse  Z und  Y ge- 
schrieben werden.) 

c)  (1,  b),  c,  e,  0,  a,  d,  q,  g. 

Das  hier  anftretendo  kurze  Oval  kann  auf  mehrfache  Weise  darge- 
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stellt  werden.  Am  gebräuchlichsten  sind  wohl  folgende  zwei:  a)  Auf- 
strich, oben  umgebogen  zum  rechten  Seitenbogen  (beim  c dann  Punkt, 
beim  e Häkchen),  abgesetzt,  in  der  Uitte  des  Aufstrichs  zum  linken 
Seitenbogen  wieder  eingesetzt;  b)  Aufstrich  nur  von  halber  Höhe  (der 
Omndbuchstaben),  abgesetzt,  in  der  Hitte  der  rechten  Seite,  oder  da, 
wo  das  Häkchen  oder  der  Punkt  anfängt,  eingesetzt,  linker  Seitenbogen, 
der  genau  an  den  Aufstrich  sich  anschliessen  muss. 

Das  unter  a)  angegebene  Verfahren  ist  der  Schncllschrift  nicht  güntig. 
Wer  es  einhält,  halte  darauf,  das  der  Punkt  beim  c mit  einem  Druck 
gemacht  wird  und  nicht  oben  in  die  Biegung,  sondern  in  die  rechte  Seite 
des  Ovals  kommt.  Bei  der  andern  Verfahmngsweise  wird  gewöhnlich 
der  kleine  Aufstrich  nicht  steil  genug  gestellt. 

d)  k,  X,  s. 

Beim  k ist  an  das  deutsche  9t  zu  erinnern.  Das  s ist  ein  ziemlich 
schwerer  Buchstabe,  der  meist  zu  steif  oder  zu  krumm  ausBlllt;  deshalb 
lasse  man  anfangs  bei  der  Einübung  nach  dem  Aufstrich  absetzen. 

4.  Das  grosse  lateinische  Alphabet. 

a)  C,  0,  Q,  E,  G,  A (N,  M). 

\Vählt  man  für  das  C die  aus  zwei  sich  schneidenden  Ovalen  be- 
stehende Form,  so  erhält  es  oft  die  Gestalt  eines  deutschen  6;  das  Durch- 
schneiden muss  in  der  Mitte  statttlnden.  O und  Q werden  oft  mit  einem 
Aufstrich  begonnen,  was  nicht  gnt  anssieht;  der  Abschluss  des  Ovals  (auch 
ein  linker  Seitenbogen)  muss  genau  die  liichtnng  des  ersten  haben.  Beim 
E wird  die  obere  Hälfte  vielfach  zu  gross  gemacht  und  die  untere  zu  weit 
nach  links  gestellt.  Beim  A (und  allen  Buchstaben  mit  dem  linken  Vor- 
sehwung)  wird  der  Vorschwung  gern  zu  steil  gestellt;  man  lasse  deshalb 
vorher  fast  horizontal  liegende  Ovale  üben.  Auch  der  Aufstrich  fällt  bald 
zu  gerade,  bald  zu  gebogen  ans.  (In  vielen  Alphabeten  sind  N.  und  M, 
mit  verstärktem  Abstrich  statt  der  Flammenlinie  geschrieben;  deshalb  fügen 
wir  sie  hier  an.  Die  Form  ist  nicht  unschön  und  etwas  leichter  als  die 
andere.  Der  Abstrich  hat  beim  N dann  dieselbe  Lage  wie  beim  M.,  während 
man  bei  Anwendung  der  Flammenlinie  etwas  von  der  Richtung  ab- 
weichen muss,  wenn  das  N nicht  auffallend  schmale  Form  erlialten  soll.) 

b)  X. 

Hier  bietet  die  Verbindungslinie  der  beiden  Hanptteile  die  grössten 
Schwierigkeiten;  sie  kehrt  auch  beim  H.  und  K.  wieder.  Man  lasse  sie 
(als  steife  Wellenlinie)  ileissig  allein  üben.  Sie  muss  den  ersten  Haupt- 
zug der  betreffenden  Buchstaben  in  der  Mitte  durchschneiden,  der  zweite 
kann  ein  wenig  höher  getroffen  werden.  Beim  K kann  es  aher  auch 
anders  sein.j 

c)  U,  Y,  Z (V,  W). 

(Schreibt  man  V und  W in  der  hierher  gehörigen  Form,  so  ist  be- 
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sonders  die  Richtung  und  Biegung  des  letzten  Aufhtrichs  [Nachstrichs]  za 
beachten,  damit  im  Ganzen  ein  Oval  erkannt  werden  kann). 

d)  S,  I,  T,  F,  B,  R,  L,  D,  H,  K (V,  W,  N,  M). 

Bei  Ausführung  der  Wellenlinie  Uber  T und  F wird  die  Feder  von 
manchen  Schttlcm  gedreht,  wodurch  falscher  Weise  Druck  in  die  Linie 
kommt  P,  B und  R werden  oft  verunstaltet  durch  eine  nicht  symmetrische 
Haube  (zwei  verbundene  rechte  Seitenbogen),  deren  beide  Teile  nicht  gleiche 
Höhe  Uber  der  Grundlinie  haben,  zu  kurz  oder  zu  lang  geraten. 

Das  D gilt  als  Prüfetein  für  die  Schreibgewandtheit  des  Schülers. 
Gewöhnlich  geht  die  Verbindungslinie  zu  bald  in  die  Höhe,  oder  sie  ent- 
fernt sich  zu  weit  von  der  Flammenlinie.  Beide  Fehler  haben  in  einer 
falschen  Beurteilimg  der  Wellenlinie  ihren  ersten  Grund.  Der  linke  Sciten- 
bogeu  muss  mit  der  Schleife  an  der  Wellenlinie  gleiche  ovale  Lage  be- 
kommen, so  dass  sich  das  D fast  ganz  in  ein  Uval  einschliessen  lässt. 

Das  K ist  in  mehreren  Formen  gebräuchlich.  Wird  es  in  einem  Zug 
geschrieben,  so  kann  die  steife  Wellenlinie  die  erste  Flammenlinie  in  der 
Mitte  durchschneiden,  dann  muss  der  Übergang  der  zweiten  Flammenlinie 
in  die  Schlangenlinie  über  derselben  geschehen.  Soll  dieser  Übergang  m 
der  Mitte  des  Buchstabens  stattündeu,  so  muss  der  Durchschnitt  etwas  Uber 
die  Mitte  gelegt  werden,  damit  die  Wellenlinie  nicht  mit  der  hintern  Flammen- 
linie zusammenfäUt. 

Die  Ziffern  und  Interpunktionszeichen  bestehen  aus  denselben 
Gmndzügen  als  die  Buchstaben. 

B.  Die  methodischen  Einheiten. 

Den  Schreibstoif  gliedern  wir  ebenso  wie  den  andern  Unterrichts- 
stoff in  methodische  Einheiten.  Diese  sind  uns  hier  in  den 
einzelnen  Buchstaben  gegeben.  Denn  es  wird  sich  zeigen,  dass  bei 
gründlicher  Behandlung  eines  Buchstabens  sämtliche  fünf  (formale)  Stufen 
auftreten.  Eigentlich  sind  .auch  alle  Gmndzüge  als  methodische  Einheiten 
anzusehen;  da  wir  aber  aus  denselben  die  Buchstaben  nicht  willkürlich 
zusammenstellen  können,  die  Gmndzüge  vielmehr  aus  den  Buchstaben 
heransnehmen,  so  reihen  wir  die  Behandlung  der  Grandzüge  der  zweiten 
Stufe  ein.*)  Der  mehr  als  hundert  Formen  umfassende  Unterrichtsstoff 
verlangt  zur  leichtern  und  siehem  Beherrschung  eine  Gruppierung.  Von 
Zeit  zu  Zeit  müssen  deshalb  noch  grössere  m ethodische  Einheiten 
auftreten:  die  oben  genannten  Buchstabenfamilien.  (In  den  oberen 
Klassen,  wo  der  Schreibkursus  zweckmässig  aUjährlich  einmal  wiederholt 
wird,  aber  nur  eine  geringe  Stundenzahl  beanspracht,  wird  man  die 
Wiederholung  gleich  nach  den  grösseren  Einheiten  anlegen.  Der  übrige 


*)  Wir  stellen  also  z.  B.  das  Ziel  nicht  auf:  richtige  Darstellung  des 
linken  Seitenbogen.s,  sondern  richtige  Darstellung  des  o.  Um  aber  den 
Ilauptteil  dieses  Buchstabens  klar  zu  erfas.sen,  ist  nötig  die  Betrachtung 
und  Beschreibung  desselben  (2.  Stufe),  die  Vergleichung  mit  dem  Gntnd- 
strich  (3.  Stufe)  und  die  Herv'orhebung  des  Charakteristischen  (4.  Stufe). 
Die  5.  Stufe  (Anwendung)  fehlt  schliesslich  auch  nicht. 
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für  diese  Klassen  genannte  Schreibstoff,  z.  B.  die  Reinschrift  eines  Auf- 
satzes, wird  natürlich  nicht  in  Form  von  methodischen  Einheiten  behandelt) 
Die  unterrichtliche  Behandlung  eines  Buchstabens  geschieht  nun  wie 
folgt: 

Als  Ziel  wird  entweder  der  einznnbende  Buchstabe  oder  eine  Wörter- 
gmppe  genannt.  (Bnchstabenkenntnis  wird  vorausgesetzt) 

Die  erste  Stufe  erinnert  au  verwiindte  Buchstaben,  welche  be- 
reits eingeübt  sind,  an  Zeichnungen,  in  welchen  der  neue  Gmndzug  ent- 
halten ist  (vergl.  „Erstes  Schuljalir“  S.  188)  oder  an  die  Form  des 
Buchstabens  im  allgemeinen,  soweit  sic  dem  Schüler  ans  dem  ersten 
.Schreibimterricht  gegenwärtig  ist. 

Auf  der  zweiten  Stufe  wird  der  Buchstabe  angeschrieben  und  in 
seine  Teile  zerlegt  Diese  werden  beschrieben  und  eiiigeübt  und  wieder 
zum  Buchstaben  zusammciigestellt.  Dann  folgt  Beschreibung  des  Buch- 
stabens, Einübung  und  Korrektur  desselben. 

Auf  der  dritten  Stufe  wird  der  Buchstabe  mit  andern  (derselben 
oder  auch  einer  andern  Familie  angehorigen)  Buchstaben  verglichen.  Daraus 
ergiebt  sich  für 

die  V i e r t e S t n f e das  Charakteristische  des  Buchstabens  (die  w e s e n t- ' 
liehen  limndzüge  und  die  eigentümliche  V^erbindung  derselben). 

-Auf  der  fünften  Stufe  wird  der  Buchstabe  ans  dem  Kopfe  ge- 
schrieben und  in  Wiirteru  und  Sätzen  angewandt 

Zn  den  einzelnen  Stufen  bemerken  wir  noch  folgendes: 

Zn  Stufe  I.  Ans  dem  ersten  Schreib-  und  Leseunterricht  ist  den 
Schülern  die  Form  der  Buchstaben  im  allgemeinen  bekannt,  auch  die 
Hanptteile  derselben  haben  sie  unter  entsprechenden  Bezeichnungen  kennen 
gelenit,  über  die  Beschaffenheit  derselben  im  einzelnen  werden  sie  aber 
nur  melir  oder  minder  mangelhafte  Vorstellungen  haben.  Das  wird  man 
ilen  SchUleni  zum  Bewusstsein  bringen,  damit  in  ihnen  das  Verlangen  nach 
einer  nochmaligen  Darbietung  entsteht.  Auf  der  ersten  Stufe  dürfen  die 
Schüler  für  die  Bestandteile  der  Buchstaben  noch  die  Bezeichnungen  ge- 
brauchen, welche  im  erstenUnterricht  angewandt  wurden,  anchVergleichungen, 
besonders  mit  Dingen,  die  gezeichnet  wurden,  sind  gestattet.  Da  innerhalb 
tler  einzelnen  Buchstabenfamilien  die  Buchstaben  „genetisch“  geordnet  sind, 
jeder  neue  Buchstabe  also  schon  bekannte  und  geübte  Züge  enthält,  so 
wird  man  auf  die  vorangangeueu  verwandten  Buchstaben  Bezug  nehmen. 
.Vn  nicht  verwandte  kann  man  erinnern  beim  Übergang  zu  einer  neuen 
(truppe.  Durch  beides  wird  die  Aufmerksamkeit  für  das  Neue  an  dem 
im  Ziel  genannten  Buchstaben  erregt. 

Zn  Stufe  II.  Der  Buchstabe  wird  hier  in  solcher  Grösse  an  die 
Wandtafel  geschrieben,  dass  auch  die  entfernt  sitzenden  Schüler 
alle  Einzelheiten  erkennen  können.  Das  Anschreiben  muss  sicher  und 
vorbildlich  (d.  h.  musterhaft)  geschehen,  wie  alles,  was  der  Lehrer  thnt. 
Mehrmaliges  Streichen  mit  der  Kreide,  Wegwischen  und  Verbessern  ein- 
zelner Teile  soll  dabei  ebenso  wenig  Vorkommen,  als  spater  beim  «Schüler. 
Deshalb  hat  der  weniger  gewandte  Lehrer  den  Buclmtaben  vor  der  Schreib- 
stunde gehörig  zu  üben.  Ein  Hinweis  auf  eine  lithographierte  Wandtafel 
stott  des  Anschreibens  ist  nicht  statthaft,  es  kommt  daranf  an,  dass  der 
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Schüler  den  Bachstaben  entstehen  sieht,  weshalb  beim  Anschreiben  auch 
die  entschiedenste  Klassenaofmerhsamkeit  zn  verlangen  ist.  Blosses  An- 
schauen  des  Buchstabens  verhilft  aber  noch  nicht  zu  einer  klaren  Vor- 
stellung von  demselben  (man  versuche  z.  B.  die  Druckbuchstaben  g oder 
a aus  dem  Kopfe  zu  sclireiben),  er  muss  deshalb  verdeutlicht  werden. 
Das  geschieht,  indem  wir  ihn  in  seine  Elemente  zerlegen.*)  Dieselben 
werden  einzeln  unter  den  Buchstaben  geschrieben.  Tritt  hierbei  ein  neuer 
Grundzug  auf,  so  wird  derselbe  wieder  allein  und  wenn  nötig,  in  ver- 
gröBsertem  Massstab  angeschrieben,  dann  wird  er  genau  beschrieben, 
benannt  und  eingeübt  bis  zur  Fertigkeit.  (Diese  ist  so  lange 
noch  nicht  vorhanden,  als  das  Vorgestellte  nur  mangelliaft  in  Wirklich- 
keit übersetzt  werden  kann,  bald  gelingend,  bald  misslingend,  oder  wenn 
die  Thatigkeit  nur  langsam  vor  sich  geht.  — Übung  macht  den  Meister.) 
Die  Einübung  geschieht  zunücht  in  grossen  Formen:  Lnftschreiben, 
wobei  die  Schüler  die  Federspitze  auf  den  Zug  an  der  Wandtafel  richten 
und  denselben  in  Gedanken  überfahren;  dann  im  sogenannten  Probebuch. 
Wo  es  geht,  geschehen  die  Übungen  ohne  Absetzen  nach  dem  einzelnen 
Zuge ; deim  es  muss  gleich  in  den  ei-sten  Schuljahren  darauf  Bedacht  ge- 
''nommen  werden,  dass  die  Handschrift  „geläutig“  wird.  Schliesslich  wer- 
den die  Züge  in  gewöhnlicher  Grösse  geschrieben.  **)  Durch  diese  Übungen 
„konmien  sie  in  die  Muskeln“,  d.  h.  es  wird  ein  Zusammenhang  zwischen 
Vorstellung  und  Muskelemptiudung  begründet.  Als  Hilfsmittel  hierbei  sind 
von  verschiedenen  Schreiblelirem  dieselben  Veranstaltungen  empfohlen 
worden,  die  wir  bei  der  Einübung  der  Buchstaben  erwähnen  werden. 
Wir  beanspruchen  bei  Übung  der  Grundzüge  gar  kein  Hilfsmittel,  sondern 
lassen  dieselben  (wie  Dietlein)  auf  einem  Blatt  (sog.  Probeblatt)  ohne 
alle  Linien  etc.  ausfnhren.  Ein  Mass  für  die  Grnndzüge  brauchen  wir 
nicht,  da  sie  in  ein  Verhältnis  zu  einander  noch  nicht  treten,  höchstens 
könnte  die  Bichtnngslinie  einige  Dienste  leisten.  Das  leere  Blatt  gestattet 
Übungen  in  verschiedener  Grösse,  wagrechte  und  senkrechte  Verbindungen. 
Diese  sind  aber  wesentlich,  damit  ,Ami  und  Hand  frei  gemacht  werden“. 
Dass  ein  neuer  Zug  nicht  immer  gleich  gelingt,  ist  eine  bekannte  Er- 
fahrung. Der  Lehrer  hat  deshalb  öfter  nachzusehen,  wo  noch  Mängel 
vorhanden  sind,  und  die  Ursachen  derselben  zn  erforschen.  Sie  haben 
meist  ihren  Grund  in  der  mangelhaften  Auffassung  des  Vorbildes,  in  der 
unklaren  innem  Vorstellung  desselben,  oder  in  der  Ungeschicklichkeit  der 
Hand.  Je  nach  der  Ursache  werden  die  Mittel  zur  Abhilfe  verschiedene 
sein.  Hauptsache  ist:  Fehler  nicht  zur  Gewohnhe  it  werden  lassen, 
sondern  sofort  auf  Abstellung  derselben  mit  aller  Strenge  halten.  Die 
Korrektur  ist  natürlich  eine  gemeinsame. 

*)  Herbart  (Psychologie  U,  § 139):  „Verdeutlichen  heisst  aus- 

eiuaudersetzen,  welcher  Ausdruck  so  wörtlich  als  möglich  zu  nehmen  ist.“ 
**)  Bei  Kanfleuten,  deren  Schrift  sehr  häufig  durch  einen  gewissen 
Schwung  besticht,  kann  man  oft  beobachten,  wie  sie  Buchstaben  oder  Züge 
mit  dem  Arm  in  der  Luft  ausführen,  ehe  sie  auf  dem  Papier  ansetzen.  — 
Manche  Hchreiblehrer  lassen  umgekehrt  alle  Züge  anfangs  sehr  klein  üben. 
Die  Schrift  erhält  dadurch  allerdings  eine  gewisse  Zierlichkeit,  wird  aber 
ziemlich  charakterlos.  Wir  bezweifeln  auch,  dass  die  dadurch  erlangte 
Handschrift  beständig  bleibt. 
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Wenn  die  Gmndzüge  richtig:  g;e8chrieben  werden,  so  ist  sehr  viel 
für  die  richtige  Darstellung  des  Buchstabens  gewonnen.  Dieser  wird 
jetzt  ans  seinen  Elementen  zusammengesetzt,  dann  folgrt  eine  (mündliche) 
Bcschreibungdesselben,  wobei  die  Schüler  anzngeben  haben,  a us  welch 
Teilen  der  Buchstabe  besteht,  wie  gross  jeder  dieser  Teile 
im  Verhältnis  zum  andern  ist,  welche  Entfernung,  Höhe, 
Kichtnng  etc.  er  hat,  und  auf  welche  Weise  die  einzelnen 
Teile  zum  Ganzen  verbunden  sind.  Die  Beschreibung  erfolgt  zuerst 
bei  unmittelbarer  Anschauung  des  Buchstabens,  dann  ohne  dieselbe.  Hierbei 
führt  der  Lehrer  auf  der  Tafel  gleich  aus,  was  die  Schüler  angeben,  „sie 
sehen  auf  diese  Weise  ihre  fehlerhafte  Angabe  gleich  verkörpert  und  werden 
immer  bald  das  Rechte  Anden.“  Bei  der  Beschreibung  wird  der  Lehrer 
sein  Augenmerk  darauf  zu  richten  haben,  dass  von  den  Teilen  des  Buch- 
stabens, w'elche  erfahrungsgemäss  gewölinlich  falsch  geschrieben  worden, 
besonders  klare  Vorstellungen  entstehen.  Nur  hüte  er  sich  dabei,  die 
falschen  Formen,  welche  er  vielleicht  zur  Veranschaulichung  nötig  hat,  zu 
eben  solcher  Klarheit  zu  bringen  wie  die  richtigen;  sonst  könnte  der 
Schüler  leicht  das  Falsche  mit  dem  Richtigen  verwechseln.  Falsche  Formen 
werden  deshalb  gleich  wieder  weggewischt,  nachdem  die  Fehler  gezeigt 
worden  sind. 

Zur  Veranschaulichung  der  Verhältnisse  im  Buchstaben  bedient  man 
dcb  zweckmässig  eines  Liniensystems.  Namhafte  Schreiblehrer  haben 
zwar  dies  vollständig  verworfen ; bei  kleinen  Schülern  ist  aber  das  Augen- 
mass  noch  nicht  so  weit  ausgebildet,  dass  sie  ohne  Hilfe  die  Verhältnisse 
richtig  schätzen.  Einer  verwirrenden  Überfülle  von  Hilfslinien  reden  wrir 
aber  nicht  das  Wort.  (Z sc  hi  Ile  z.  B.  empAehlt  ein  Netz,  das  nicht 
bloss  aus  acht  horizontalen,  punktierten  oder  gezogenen  Linien,  sondern 
auch  ans  so  viel  schrägen  Linien  bestehen  soli,  als  Grundstriche  auf  das 
Blatt  geschrieben  werden  können.)  In  ein  quadratisches  Netz  passen  nicht 
alle  Buchstaben ; auch  wird  bei  Benutzung  eines  solchen  dem  kleinen 
Schreibschüler  nicht  weniger  zugemntet  als  ohne  diese  „Hilfe“;  denn  er 
soll  sich  die  Quadrate  wieder  teilen  (während  des  Schreibens),  damit 
er  den  Strich  an  die  richtige  SteUe  bringt.  Dass  auch  der  freie  Zug 
der  Hand,  ohne  welchen  schliesslich  doch  kein  wirkliches  Schönschreiben 
gedacht  werden  kann,  zu  sehr  durch  enge  Netze  gehemmt  wird,  muss 
wohl  zngestanden  werden.  Ausserdem  ist  vom  hygieinischen  Standpunkte 
aas  alles  Papier,  das  den  Eindruck  des  Gegitterten  macht,  zu  verwerfen. 
Besonders  anstrengend  für  das  Auge  ist  es,  wenn  die  Gitterung  nur  durch 
ilas  Blatt  hindurch  scheint  (wie  beim  Heck  mann’ sehen  Linienblatt). 
Nach  unserer  Erfahrung  genügt  ein  Netz  von  vier  wagrechten  Linien 
(obere  und  mitere  Grundlinie,  Hoch-  und  Tieflinie)  und  einigen 
Richtnngslinien  vollständig. 

In  dieses  Liniennetz  werden  die  Buchstaben  auch  bei  der  E i n- 
übnng  (wo  es  irgend  angeht  in  Verbindung)  geschrieben.  Der  Lehrer 
bestimmt  zugleich,  bei  welcher  Richtungslinie  der  erste  -Abstrich  eines 
jeden  Buchstabens  beginnt.  Dadui-ch  wird  das  zu  enge  und  zu  weitliluAgo 
Schreiben  verhindert  und  die  Schülerhefte  w erden  gleichmässig  beschrieben, 
was  beim  Taktschreiben  unbedingtes  Erfordeniis  ist.  Notwendig  ist,  dass 
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der  Lehrer  seiue  Wandtafel  ebenso  liniert,  wie  es  die  Schreibhefte  sind.') 
Grundstriche  wird  man  möglichst  oft  mit  den  Richtungslinicn  Zusammen- 
fall e n lassen,  Bogen  neben  dieselben  stellen.  V'on  grösseren  Schülern 
kann  man  auch  Buchstaben  und  Buchstabenverbindungen  im  Probebuch 
üben  la.ssen;  die  Sicherheit  der  Hand  wird  dadurch  nicht  unwesentlich 
befördert. 

Von  anderen  Hilfen,  die  man  dem  Schüler  bei  Einübung  der  Buch- 
staben zukommen  lässt,  erwälmen  wir  das  Handführen  uiiö  Über- 
ziehe nieder  Nach  ziehen.  Erste  res  kaim  als  veraltet  angesehen  wer- 
den und  wird  wohl  nur  noch  angewandt,  wenn  alles  nichts  helfen  will  Es 
kann  nicht  dazu  dienen,  „einen  Zusammenhang  zwischen  Vorstellung  und 
Muskelempfindung  zu  begrUndeirt ; denn  die  Muskeln  werden  dabei  von 
der  Hand  des  Führenden  festgehalten.  Eher  scheint  das  Überziehen  oder 
N.aehziehen  seinem  Zweck  zu  entsprechen,  weshalb  auch  eine  Menge 
Vorschlilgo  hierzu  gemacht  worden  sind.  Locke  und  Rattich  Hessen 
rote  Bucht-saben  mit  schwarzer  Tinte  überziehen,  andere  wählten  blau 
oder  grün  statt  rot,  zeichneten  die  Buchstaben  nur  durch  rote  Punkte 
vor  u.  s.  w.  Die  jungen  Römer  zogen  die  in  Wachstafeln  eingegrabenen 
Buclisti.bcn  mit  dem  Griffel  nach,  in  neuerer  Zeit  wurden  Metallplatten 
empföhle!’.  Herbart  (ABC  der  Anschauung  S.  70)  will  Homplatten, 
die  zugleich  zui‘  Schriftkorrektur  dienen  sollen.  Unseres  Wissens  werden 
iille  diese  Mittel  nur  wenig  angewandt  (doch  rühmt  man  die  damit  in 
Frankreich  erzielten  Erfolge).  Jedenfalls  hat  man  keine  Bürgschaft  dafür, 
dass  bei  diesem  rein  mechanischen  Thun  die  Schüler  eine  Vorstellung 
vom  Buchstaben  haben;  die  Muskelcmpfindnngen  werden  also  auch  nicht 
mit  einer  solchen  in  Verbindung  treten.  Fordert  man  auf  jeder  Stufe 
vom  Schüler  nur  das,  was  er  leisten  kann,  so  wird  das  Gelingen  das 
Misslingen  überwiegen  und  nur  selten  ein  weiteres  Hilfsmittel  als  diis 
Liniennetz  nötig  sein. 

Ob  und  welche  Korrekturen  nötig  sind,  wird  der  Lehrer  sehr 
bald  nachsehen  müssen,  damit  nicht  erst  falsche  Formen  sich  festsetzen. 
Kleinere  Fehler,  die  vielleicht  nur  bei  dem  einen  und  andern  Schüler 
Vorkommen,  werden  kurzer  Hand  abgemacht.  Das  sind  aber  die  seltneren 
Fälle,  die  meisten  Fehler  finden  sich  bei  mehreren  .Schülern;  die  Kor- 
rektur ist  deshalb  eine  gemeinschaftliche.  Das  Wesen  der  Kor- 
rektur ist  aber  dies:  Der  Schüler  muss  durch  dieselbe  zu  klarer 
Erkenntnis  seines  Fehlers  gelangen  und  mit  derselben  Klar- 
heit das  Richtige  an  Stelle  des  Falschen  setzen.  Ein  all- 
gemeines Urteil  über  die  Schrift  (gut,  nicht  gut  etc.)  hilft  gar  nichts, 
wie  auch  allgemeine  Mahnungen  (seht  die  Schrift  besser  an,  schreibt 
schöner!)  vergebUch  sind.  Den  bemerkten  Fehler  schreibt  vielmehr  der 
Lehrer  an  die  Wandtafel,  die  Schüler  finden  ihn  auf  und  geben  die 
richtige  Schreibung  an.  Der  Lehrer  verbessert  den  falschen  Zug  au  der 


•)  Die  Herstellung  der  Liniennetze  auf  den  Wandtafeln  oder  dem 
Schreipapier  darf  mau  nicht  einem  beliebigen  Anstreicher  oder  Lithographen 
zumuten.  Es  ist  unbedingt  nötig,  dabei  die  genauesten  Angaben  zu  machen 
und  die  Sache  zu  kontrollieren.  Wir  haben  eine  Menge  Wandtal'eln  ge- 
sehen, die  grundfalsch  liniiert  waren,  ebenso  Schreibpapier. 
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Tafel,  indem  er  den  riehti^en  darauf  le(?t  (was  den  Fehler  besser 
erkennen  lässt,  als  wenn  Richtiges  und  Falsches  neben  einander  stehen) 
und  löscht  dann  das  Falsche  wieder  weg.  Nun  wird  der  korrigierte 
Bnehstebe  nochmals  geschrieben  und,  wenn  nötig,  wieder  verbessert,  bis 
er  billigen  Anforderungen  entspricht.  Anfangs  darf  man  die  Forderungen 
nicht  zu  hoch  spannen,  sie  gehen  erst  nach  und  nach  immer  mehr  ins 
Einzelne,  ,die  Beschreibungen  werden  genauer,  der  Lelirer,  um  ein  Gleich- 
nis zu  gebrauchen,  muss  die  Vorstellungen  seiner  Schüler  bearbeiten  wie 
der  Bildhauer  den  Marmorblock,  an  dem  er  auch  erst  die  hervorragendsten 
Punkte  der  Statue  nach  allen  Seiten  hin  markiert  und  so  die  in  die 
Augen  fallendsten  Verhältnisse  derselben  an  ihm  richtig  darstellt,  ehe  er 
das  Einzelne  herausarbeitet.“  — HauptgrumLsatz  muss  sein:  ,.Uie 

Forderung,  die  auf  jeder  Stnfe  an  den  Schüler  gemacht  wird, 
muss  genau  seiner  Leistungsfähigkeit  entsprechen,  damit  das 
Geleistete  immer  relativ  vollkommen  sei.“  (Hesse). 

Trotz  aller  Korrektur  werden  in  jeder  Kla.sse  einige  Schüler  Vor- 
kommen, welidio  im  Schreiben  nicht  genügen.  Für  den  Fort-scliritt  im 
allgemeinen  sind  diese  nicht  mas.sgebend ; denn  man  soll  die  schlechtesten 
Schüler  zwar  stets  besonders  berücksichtigen,  aber  nicht  eine  ganze 
Klasse  durch  sie  auflialten.  Kann  ihnen  nicht  privatim  nachgeholfen 
werden,  so  kommen  sie  in  eine  besondere  Abtheilung,  welche  den 
Schreibkursus  noch  einmal  dnrehmacht,  während  die  anderen  Schüler  mit 
angewandtem  Schreiben  beschäftigt  sind. 

.\n  die  Übung  des  einzelnen  Buchstabens  wird  gewöhnlich  als 
weitere  Übung  und  ebenfalls  nach  Vorschrift  die  Verwendung 
desselben  in  Wörtern  und  Sätzen  angeschlossen.  Das  halten  wir  nicht 
für  genügend.  Das  Ziel  kann  erst  dann  als  erreicht  angesehen  werden, 
wenn  der  Schüler  den  Buchstaben  vollständig  unabhängig  darstellen 
und  anwenden  kann.  Deshalb  muss  noch  die  dritte  und  vierte  (fonnale) 
Stufe  durchlaufen  werden.  .\us  Vergleichungen  ersieht  der  Schüler, 
wodurch  sich  der  Buchstabe  von  anderen  (oder  Buchstabenverbindungen) 
unterscheidet,  welche  Züge  er  unter  allen  Umständen  haben  muss  mid 
welche  Verbindung  derselben  ihm  eigentümlich  ist.  Dies  Charakte- 
ristische wird  auf  der  vierten  Stufe  präcis  .ausgesprochen.  Nun  kann 
verlangt  werden,  dass  (Stufe  V)  der  Buchstabe  aus  dem  Kopfe  ebenso- 
gut geschrieben  wird  als  nach  Vorschrift.  Auch  bei  seiner  Verwendung 
in  Wörtern  oder  Sätzen  i.st  keine  Vorsclirift  nötig;  denn  er  wird 
(wenigstens  in  den  ersten  Kursen)  nur  mit  solchen  Buchstaben  znsammen- 
gestellt,  die  bereits  geübt  sind.  Will  man  der  Orthographie  wegen,  oder 
um  zu  zeigen,  wie  die  Buchstaben  und  Wörter  auf  der  Zeile  verteilt 
werden  sollen,  die  Anwendung  vorschrciben,  so  geschehe  das  an  der 
Wandtafel  oder  (in  obem  Klassen)  auf  Papierstreifen,  die  mit  dem 
Sohülerbnch  übereinstimmen.  Zn  verwerfen  sind  die  Hefte,  in 
welchen  auf  jeder  Seite  die  erste  Zeile  als  Vorschrift  vor- 
gedruckt ist,  nach  der  nun  die  ganze  Seite  beschrieben 
werden  soll.  Es  fällt  dem  Schiller  gewöhnlich  g.ar  nicht  ein,  diese 
Vorschrift  mehr  als  einmal  anzusehen;  er  richtet  sich  bequemer  nach 
der  unmittelbar  vorhergehenden  Zeile.  Deshalb  werden  die  nachfolgei;- 

b* 
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den  auch  gewölmlich  immer  schlechter,  und  ein  in  der  dritten  oder 
vierten  Zeile  gemachter  orthographischer  Fehler  geht  durch  die  ganze 
Seite.  Sollen  Vorschriften  überhaupt  einen  Zweck  haben,  so  muss  der 
Schüler  gezwungen  sein,  dieselben  anzuschauen.  Sie  dürfen  deshalb  nicht 
so  kurz  sein,  dass  sie  oline  weiteres  gemerkt  werden;  auch  muss  man 
die  häufige  Wiederholung  vermeiden.  (Beim  ersten  Anblick  sieht  eine 
Seite  im  Sclireibheft  zwar  hübscher  ans,  wenn  eine  einzeilige  Vorsclirift 
fein  symmetrisch  darauf  serteilt  ist;  man  prüfe  aber  nur  die  Schrift 
der  letzten  Hälfte!  Eine  Vorschrift  darf  mehrere  Zeilen,  vielleicht  eine 
halbe  Seite  eiunehmeu.)  Dass  alle  Vorschriften  inbezug  auf  die  Schrift- 
züge genau  übereinstimmen  müssen,  braucht  kaum  erwälmt  zu  werden. 
Der  Lelirer  schreibt  sie  deshalb  am  besten  selbst. 

Zum  Schluss  erinnern  wir  noch  an  eins;  Das  Schreiben  ist  haupt- 
sächlich nicht  ein  Wissen,  soudeni  ein  Können.  Die  Belehrung  über 
einen  Bndistaben  ist  zwar  notwendig,  die  Übung  desselben  aber 
die  Hauptsache;  deshalb  hat  letztere  in  jeder  Schreibstunde 
den  grössten  Zeitteil  zu  erhalten. 


.iiihang. 

a)  Schnellschönschreiben  und  Taktschreiben. 

Vielfach  begegnet  man  der  Ansicht,  dass  die  Schnellschrift  eines 
Schülers  (d.  i.  die  Schrift,  welche  er  im  gewöhnlichen  Leben  anwendet) 
um  so  besser  ausfalle,  je  weiter  es  derselbe  in  der  Kalligraphie  gebracht 
habe.  Das  ist  aber  durchaus  nicht  immer  der  Fall,  besonders  wenn  die 
Schüler  nur  angehalten  wurden,  ja  recht  langsam  zu  schreiben,  wobei 
sich  leicht  ein  Buchstabenmalen  oder  Bnchstabenzeichnen  einstellt.  (Die 
Handschriften  von  Lithographen  und  Malern  sind  manchmal  gar  nicht 
musterhaft.)  Nun  schreibt  zwar  auch  ein  Schreiblehrer  in  einem  Briefe 
anders,  als  wenn  er  Vorschriften  schreibt,  aber  eine  sogenannte  doppelte 
Hand  darf  auf  keinen  Fall  zur  Regel  worden.  Denn  dann  wäre  der 
Sdiönschreibunterricht  zum  guten  Teil  Zeitverschwendung.  Es  muss  ver- 
langt werden,  da.ss  derselbe  den  Schüler  befähigt,  auch  schnell  richtig 
nnd  sc.hön  schreiben  zu  können,  wie  man  auch  im  Lesen  ein  fliessendes 
und  gutes  als  Ergebnis  der  Leseübungen  verlangt.  Wir  meinen  nun  nicht, 
dass  man  fiir  SclmeUschönschreiben  besondere  Stunden  ansetzen  soll, 
sondern  es  muss  sich  aus  dem  .Schrcibunterricht  nach  und  nach  ergeben. 
Man  halte  streng  darauf,  dass  alle  Schroibübungen  derselben  Klasse  in 
demselben  Tempo  ansgefülirt  werden,  das  man  im  Schönschrcibunterricht 
auf  der  tünfteu  Stufe  anwendet.  Also  nicht  in  dem  einen  Heft  schnell, 
in  dem  andern  langsam  schreiben  lassen!  Wann  ein  schnelleres  Tempo 

*)  „Die  Tendenz  der  abgesonderten  Schönschreibübungen  ist  auf  das 
rein  prakti.sche  Bedürfnis  z\i  lie.scliränken,  d.  h.  man  lehre  statt  Kalligraphie 
ein  möglichst  schnelles  Schreiben  von  Formen,  die,  wenn  auch 
keinen  schönen,  so  doch  wenigstens  einen  angenehmen  Eindruck  auf  ein 
gebildetes  Auge  machen ; man  lehre  ein  Schreiben,  wie  es  gebraucht  werden 
kann  und  auch  gebraucht  werden  wird.“  Evangel.  Schulblatt  S.  372. 
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eintreten  uder  wie  sclinell  dieses  sein  soll,  lässt  sich  ohne  weiteres  nicht 
bestimmen;  im  allgemeinen  kann  man  nw  sagen,  nicht  zu  früh,  damit 
die  Handschrift  nicht  verdorben  werde.  Denn  leicht  stellen  sich  zwei 
Fehler  ein:  einzelne  Zuge  werden  vernachlässigt,  andere  erhalten  unge- 
bührliche Ausdehnung. 

Um  beide  Fehler  nicht  aufkommen  zu  lassen,  gieht  es  ein  sicheres 
Mittel:  das  Taktschrciben.  Vielfach  sieht  man  in  demselben  nur  ein 
Mittel,  um  gute  Disziplin  und  gloichmässigeu  Fortschritt  der  ganzen 
Klasse  zu  erzielen;  wir  halten  den  vorher  angedeuteten  Zweck  für  den 
viel  wichtigeren.  Die  Möglichkeit  seiner  Erreichung  giiindet  sich  auf 
den  Satz,  „dass  eine  Reihe  widerstandsfähiger  ist,  wenn  sie  mit  einer 
andern  Reihe  verflochten  wird.“  Im  .Schreiben  müssen  also  die  Vor- 
stellungen von  den  Buchstaheu  kompliziert  werden  mit  anderen.  Dispa- 
raten. Dazu  eignen  sich  sehr  gut  die  Zalilen.  Deshalb  wird  bei  der 
Einübung  eines  Buchstabens  gezälilt,  und  zwar  kann  man  dabei  jeden 
Strich  mit  einer  Zahl  verbinden  oder  nur  Jeden  Abstrich  (wesentlichen 
Teil  des  Buchstabens).  Das  Letztere  halten  wir  fiir  das  Riclitigere. 
(Aufstriche  werden  also  nicht  gezählt!)  Assoziiert  man  nämlicli 
jeden  Auf-  und  jeden  Abstrich  mit  einem  Gliede  der  Zahlenreihe,  so  ist 
zu  bemerken,  dass  bei  langsamem  Schreiben  diese  Assoziation  ganz  über- 
flüssig ist  und  beim  Schnellschreiben  der  Zalilenreihe  eine  Schnelligkeit 
zugemutet  wird,  der  sie  nicht  fähig  ist.  Wird  dagegen  nur  der 
Abstrich  mit  einem  Gliede  der  Zahlenreihe  assoziiert,  so  bleibt  sie  deut- 
hch,  auch  w'enn  ziemlich  schnell  geschrieben  wird.  Die  Aufstriche 
kommen  unter  allen  Umständen  zur  Darstellung,  auch  wenn  sie  nicht 
gezählt  werden,  da  sie  die  notwendige  Verbindimg  der  Abstriclie  bilden. 
— Manche  Schreiblehrer  las.sen  nur  1,  2,  1,  2 u.  s.  f.  zählen,  ohne 
nach  Anfang  und  Ende  des  Buchstiibens  zu  fragen.  Möglichst  einfach 
ist  diese  Zählw'eise,  aber  nach  dem  Gesagten  auch  möglichst  unvoll- 
kommen. Audi  andere  Taktweisen,  wie  auf,  ab,  oder  (beim  m)  eins  m, 
cius  m,  eins  m,  können  wir  für  unsern  Zweck  nicht  gebrauchen.  Be- 
ginnen wir  jeden  Bnclistaben  mit  der  Eins,  so  eiTeichen  wir  dasselbe, 
was  die  letzterwähnte  Zählweise  will:  die  einzelnen  Buchstaben  werden 
von  einander  getrennt,  während  sie  sonst  oft  zusammenfliessen.  Das 
Wort  „mein“  wird  z.  B.  „taktiert“:  auf  (damit  der  erste  Aufstrich  von 
allen  Schülern  gleiclizeitig  ausgeführt  wird),  eins,  zw'ei,  drei  (m),  euis, 
zwei  (e),  eins  (i),  eins,  zwei  (n),  Punkt. 

Soll  die  Zahlenreihe  aber  eine  Kontrolle  über  die  Buchstabenteile 
ansnben,  so  muss  die  Zahl  mit  ihrem  entsprechenden  Buchstaben  voll- 
kommen fest  assoziiert  sein.  Deshalb  wird  ein  Buchstabe  so  lange 
geübt,  bis  sich  erwarten  lässt,  dass  mit  seiner  Gestalt  auch  seine  Zahl 
reproduziert  wird.  So  lange  die  Association  nocli  nicht  eine  vollkommene 
ist,  treibe  man  durchaus  nicht  zn  grösserer  Schnelligkeit;  der  Übergang 
sei  sehr  aUmälig,  sonst  leidet  die  Sicherheit.  Bei  der  Ausfülming  lässt 
man  von  jedem  Worte  angeben,  wie  dabei  gezählt  wird,  und  fäliii 
damit  so  lange  fort,  bis  der  Schüler  die  Art  und  Weise  des  Zählens 
mit  grösster  Schnelligkeit  angeben  kann.  Schliesslich  wird  das  Zählen 
überflüssig.  Wie  der  angehende  Musikschüler  anfangs  den  Takt  sich 
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laut  angiebt,  während  er  später  alles  taktmässig  spielt,  olmc  auch  nur 
an  Takt  zu  denken,  so  ergeht  es  auch  dem  geschulten  Schreibschäler, 
ln  der  Volksschule  wird  man  mit  einem  mässigen  Tempo  zufrieden  sein. 
Kann  man  nicht  Gruppen  von  gleichstehenden  Schülern  bilden,  so  sind 
iür  das  Tempo  die  schwächeren  Schüler  massgebend.  (Strahlcndorff 
in  Berlin  brachte  seine  Schüler  bis  zu  220  Taktteilen  in  der  Minute. 
Das  Zählen  liess  er  von  dem  für  die  Musik  erfundenen  Metronom  Ik;- 
sorgen.) 

Die  anderen  Vorteile,  welche  das  Taktschreiben  bietet,  wollen  wir 
nicht  unterschätzen.  Sein  Einfluss  auf  die  Disziplin  im  Schreibunterricht, 
auf  die  Belebung  desselben,  auf  den  gleichmässigen  Fortschritt  der 
Schüler  etc.  ist  ein  mächtiger  — aber  nur,  wenn  es  mit  grösster  Kon- 
sequenz gehandhabt,  wenn  der  Lehrer  unerbittlich  darauf  sieht,  dass 
ieder  Befehl  aufs  genaueste  befolgt  wird.  (Wer  sich  diis  nicht  zutrant, 
mag  das  Taktschrciben  imterlassen;  denn  es  wird  bei  lockerer  Hand- 
habung nur  Verwirrung  in  den  Untcn’icht  bringen.)  Im  Takt  geschieht 
während  der  Schreibstnnde  alles:  Austeilen,  Aufschlagen  der  Hefte,  An- 
fassen der  Feder,  Eintauchen,  Ansetzen,  Schreiben,  Absetzen,  Haltung  des 
Körpers.  „Gesetz  und  Ordnung  durchdringen  alle,  auch  die  unschein- 
bai’ste.n  Verrichtungen  beim  Taktschreiben.“  Das  l’empo  bestimmt  stets 
der  Lehrer;  anfangs  zählt  er  selbst,  dann  zählen  bessere  Schüler,  ganze 
Bänke  oder  Abtheilungen  etc.  Auch  durch  leises  Klopfen  kann  der  Takt 
angegeben  werden,  während  die  Schüler  leise  oder  in  Gedanken  zählen, 
ln  Schreien,  Leiem  oder  Singen  darf  das  Zählen  nie  ausarten.  Dass 
man  über  die  Taktteile  erst  klar  geworden  ist  (Luftschreiben,  mehrmaliges 
Vorzählen  von  verschiedenen  Schülern),  bevor  in  das  Heft  geschrieben 
wird,  versteht  sich  wohl  von  selbst.  Dann  darf  aber  kein  Schüler 
während  des  Schreibens  eines  Wortes  absetzen,  etwa  um  die  Feder  ein- 
zuttmken ; er  schreibt  ruliig  ohne  Tinte  weiter.  Das  unvollendete  Wort 
wird  nach  Beendigung  der  ganzen  Zeile  geschrieben,  wo  eine  grössere 
Dause  eintritt. 

b)  Zur  Technik  des  Schreibunterrichts. 

Die  Technik  des  Sclireibunterrichts  hat  es  zu  thun  mit  den  vSchreib- 
materialien,  der  Haltung,  den  Bewegungen  beim  Schreiben  u.  dergl. 

Gutes  Schreibmaterial  ist  dem  Schüler  ebenso  notwendig,  als  dem 
Handwerker  gutes  Handwerkszeug. 

Das  Papier  ist  jetzt  überall  in  genügender  Güte  sehr  billig  zn 
haben.  Der  Lehrer  hat  darauf  zu  halten,  dass  es  nicht  zu  schlecht  ist, 
besonders  nicht  durchschlägt,  und  dass  die  Hefte  gleiches  Format  und  sonstige 
gleiche  Einrichtungen  haben.  Am  zweckmässigsten  würde  er  sie  selbst 
besorgen,  wenn  das  nicht,  besonders  in  Städten,  zn  allerlei  Unzuträglich- 
keiten und  Anfeindungen  von  Geschäftsleuten  führte.  Aber  mit  Buch- 
bindera  oder  Händlern,  welche  das  Gewünschte  liefern  wollen  und  den 
Schülern  namhaft  gemacht  werden,  kann  sich  der  Lehrer  in  Verbindung 
setzen.  Sollte  es  die  Konkurrenz  nicht  thun,  so  darf  er  auch  bei  Fest- 
stellung des  Preises  ein  Wörtchen  mit  reden.  (Unter  allen  Umständen 
halte  er  sich  aber  von  Jedem  „Geschäftchen“  rein.) 
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Was  vom  Papier,  gilt  auch  von  den  Stahlfedern,  die  den  Gänse- 
kiel vollständig  aus  dem  Felde  geschlagen  haben.  Die  Wahl  derselben 
darf  den  Schülern  nicht  anheim  gegeben  werden;  denn  diese  bringen 
meist  zu  harte  und  zu  spitze.  Besonders  leiden  die  sogenannten  „Schul- 
fedem“  häufig  an  diesen  Fehlem.  Eine  einzige  Sorte  passt  aber  nicht 
für  alle  Schüler  und  ist  auch  nicht  nötig;  die  Auswahl  unter  guten  Federn 
ist  ja  eine  sehr  grosse. 

Die  Tinte  muss  leicht  fliessen,  scluiell  trockuen  und  gleich  aus  der 
Feder  heraus  schwarz  erscheinen.  Die  Tintengefilssc  sind  im  Pult  be- 
festigt und  werden  nur  von  je  zwei  Schülern  benutzt.  Jedes  Gefilss  soll 
seinen  (eignen)  Verschluss  haben,  damit  die  Tinte  nicht  verdirbt  und  die 
Schulbücher  vor  Beschnmtzung  gesichert  sind.  Wird  Unfug  mit  der  Tinte 
getrieben,  so  ist  streng  einzuschreiten.  Die  kleineren  Tintenflecke  in  den 
Heften  (ohne  die  es  besonders  in  den  untern  Klassen  nicht  abgeht)  sind 
wegzuradieren;  kann  das  nicht  mehr  geschehen,  so  wird  das  beschmutzte 
Blatt  sorgfältig  heransgeschnitten.  (Bei  manchem  Schüler  darf  das  Blatt 
auch  zerrissen  werden , wenn  man  die  Ueberzengung  hat , dass  dadurch 
auf  ihn  bessernd  gewirkt  wird.)  Sauber  innen  und  aussen  sollen  die 
Schreibhefte  immer  sein,  sie  sind  „das  Gesicht  der  Schule“. 

Für  zweckmässige  Schulschreibtische  geschieht  in  neuerer  Zeit  viel. 
Sie  dürfen  nicht  zu  eng  an  einander  gerückt  sein,  damit  der  Lehrer  zu 
ji^dem  Schüler  gelangen  kann,  ohne  die  andern  zu  stossen  mid  zu  drängen. 

Von  nicht  geringer  Wichtigkeit  ist  die  Haltung  beim  Schreiben. 
Manche  Lehrer  scheinen  zwar  zu  meinen,  darauf  komme  gar  nichts  oder 
wenigstens  nicht  viel  an ; denn  während  ilires  Unterrichts  sitzt  ein  Schüler 
gerade,  der  andere  kmram,  der  eine  liegt  auf  der  Seite,  der  andere  scheint 
aucli  mit  der  Nase  zu  schreiben,  dieser  hält  die  Feder  mit  gestreckten 
Fingern,  jener  mit  gekrümmten  u.  s.  w.  Ans  solchen  Wahrnehmungen 
kann  man  sofort  auf  die  Energie  des  Lehrers  und  die  ganze  Schulzucht 
schlicssen.  Die  Haltung  des  ganzen  Körpers  muss  beim  Sitzen  eine 
natürliche  sein,  eine  Krümmung  des  Kückrats  darf  weder  nach  aussen 
noch  nach  einer  Seite  hin  statttindeu;  der  Oberkörper  darf  sich  etwas 
vorwärts  neigen,  doch  nie  die  Tisehkantc  berühren.  Der  linke  Arm 
bildet  die.  Stütze  des  Körpers  und  liegt  so  auf  dem  Tisch,  dass  seine 
Hand  das  Heft  festhalten  kann.  Der  rechte  Arm  liegt  zwischen  Hand- 
gelenk und  Ellbogen  leise  auf,  dass  er  beim  Fortrücken  nicht  genötigt 
ist,  sich  zu  erheben.  Letzteres  geschieht  nur  beim  Schreiben  grosser 
Schriftzüge,  zu  deren  Ausführung  die  Handbcwegnng  nicht  ansreicht.  Der 
Oberann  hängt  frei  und  natürlich  am  Körper  herab  und  muss  am  Ell- 
bogengelenk leise  Fühlung  mit  dem  Körj>cr  haben.  Die  Lage  des  Hefts 
muss  sich  immer  nach  dem  rechten  Arm  richten,  nie  uragekelirt.  (Die 
Schüler  sind  geneigt,  nach  jeder  Zeile  den  Arm  etwas  zurückznziehen, 
statt  das  Papier  aufwärts  zu  schieben.)  Die  Beine  werden  nicht  über 
einander  geschlagen;  die  Füsse  sind  fest  neben  einander  aufgestellt.  Be- 
merkt der  Lehrer  eine  Beugung  des  Rückrates,  so  hat  er  zu  beurteilen, 
ob  das  aus  Nachlässigkeit  oder  Ermüdung  der  Rückenmuskeln  geschieht, 
ln  letzterm  Falle  (welcher  besonders  bei  kleineren  Schülern  öfter  eintritt), 
ist  den  Schülern  genügende  Erholung  (Anlehnimg)  zu  gewähren. 
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Das  Handgelenk,  der  Ballen  und  die  Handwurzel  müssen 
unter  allen  Umständen  stets  frei  sein,  d.  h.  sie  dürfen  nie  fest  aufs  Papier 
gelegrt  werden;  die  Hand  stützt  sich  nur  auf  die  Spitze  der  Feder  und 
den  vierten  und  fünften  Finger.  Diese  Finger  werden  etwas  gegen  die 
innere  Fläche  der  Hand  gebogen,  dass  die  Nägel  beider  oder  auch  nur 
der  des  kleinen  das  Papier  berühren.  Sie  dürfen  beim  Schreiben  nie  ruhen 
und  festliegen,  .sondern  müssen  bei  der  Fingerbewegnng  eine  gerade  Linie 
ziehen,  bei  der  Hand-  und  Armbeweguug  den  zu  schreibenden  Buchstaben 
aber  mitschreiben. 

Die  Hand  darf  nie  auf  ihrer  hohen  Kante  stehen,  sondern  muss 
immer,  nach  links  gewendet,  ihre  ganze  Breite  zeigen;  die  hohle  Hand 
muss  dem  Papier  zugewandt  sein ; der  Schüler  darf  nicht  in  die  Höhlung 
derselben  von  oben  liineinsehon  können. 

Die  Spitze  des  Federhalters  ist  stets  nach  der  rechten  Schulter 
gerichtet  und  darf  nie  aus  dieser  Richtung  gehen.  Er  wird  gehalten 
von  den  drei  ersten  f'ingern  der  rechten  Hand;  Zeigefinger  und  Mittel- 
finger liegen  dabei  sanft  an  einander;  sie  bewegen  sich  stets  gemeinsam, 
wie,  ein  Körper.  Der  Daumen  berührt  mit  der  rechten  Seitenwand  seiner 
Spitze,  ganz  nahe  dem  Nagel,  die  Feder  ruid  drückt  sie  zwischen  die 
Spalte  der  beiden  an  einander  liegenden  Finger;  er  erhält  eine  etwas 
grössere  Krümmung  als  jene  Finger,  welche  nur  unbedeutend  gewölbt 
sind  (Durch  gäuzliches  .\usstrecken  werden  Aufstriche,  durch  Zusammen- 
ziehen Abstriche  gebildet.)  .Am  Zeigefinger  reicht  der  Federhalter  bis 
zur  Mitte  des  ersten  Oliedes  hinauf;  er  darf  also  nicht  im  Handwinkcl 
(hinter  dem  Knöchel)  liegen. 

An  diese  Haltung  muss  der  Schüler  gleich  von  dem  Tage  an  gewöhnt 
werden,  an  welchom  er  zum  ei-sten  male  den  Griffel  in  die  Hand  bekommt 
Eine  richtige  Haltung  ist  sicher  leichter  (weil  natürlicher)  als  eine  falsche. 
Erschwert  wird  sie  durch  uuzweckmässige  Snbsellien,  zu  kurze  Griffel  imd 
Überanstrengung.  Der  Elementarlehrcr  hat  darauf  besonders  zu  achten; 
denn  er  ist  für  eine  richtige  Haltung  in  erster  Linie  verantwortlich.  So 
lange  sie  nicht  „zur  zweiten  Natur“  geworden  ist,  hat  der  Lehrer  die 
Haltung  immer  wieder  zu  zeigen  und  förmlich  einznexerzieren.  Findet  er 
bei  Schülern,  die  bereits  schreiben,  falsche  Körper-  und  Federhaltung  vor, 
so  hat  er  diese  erst  gründlich  auszurotten  und  deshalb  die  ersten  Sclircib- 
stnnden  lediglich  darauf  zu  verwenden.’')  Ein  Lehrer  aber,  welcher  er- 
klärt, er  könne  eine  richtige  Haltung  nicht  durchsetzen,  hat  sich  damit 
sein  Urteil  gesprochen. 

Zur  Erlangung  und  BetTirdemng  der  notwendigen  Beweglichkeit,  Frei- 
heit und  Kraft  der  Schreibglieder  sind,  besonders  von  Carstairs  und 
seinen  Nachfolgeni,  besondere  Übungen  veranstaltet  worden.  Sie  eignen 

*)  Der  berühmte  englische  Schreiblehrer  Carstairs  gebrauchte  ein 
äusserliches  Zwangsmittel,  die  Ligatur,  d.  i.  eine  Fesselung  der  schreiben- 
den Hand,  resj).  der  drei  ersten  Schreibftnger,  mittelst  eines  Bandes.  Der 
vierte  und  fünfte  Finger  werden  durch  em  anderes  Band  gefesselt  und 
unter  die  Hand  gezogen.  Zu  Anfang  des  Unterrichts  Hess  er  auch  noch 
den  Oberkörper  an  die  Stuhllehne  festbinden,  um  eine  gerade  Haltung  des 
Körpers  zu  erzielen. 
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äch  allerdings  mehr  für  Erwachsene,  welche  ihre  sclüechte  Handschrift 
verbessern  woUen,  als  für  Rinder,  die  erst  das  Schreiben  zn  lernen  haben; 
doch  ist  auch  bei  ihnen  eine  mässige  Anwendung  geeigneter  Übungen 
ganz  förderlich.  Dietlein  empfiehlt  a)  Reine  Fingerbewegnngen  mit 
feststehender  Hand.  (Beugt!  streckt!  oder  auf!  ab!)  b)  Reine  Finger- 
bewegungen mit  steter  Fortbewegung  des  Arms  und  der  Hand.  (Bei  den 
Aufstrichen  geht  Arm  und  Hand  fort,  doch  darf  im  Handgelenk  keine 
Bewegung  stattfiuden ; bei  den  Abstrichen  ruht  die  Hand.  Taktiert  wird : 
fort!  ab!)  ' c)  Das  stete  Verbinden  der  Buchstaben  zur  Bildung  der  Arm- 
fortbewegnng.  (Wagrecht  und  senkrecht  absteigende  Verbindnngs weise 
der  Buchstaben.)  d)  Das  Grossschreihen  der  einzuUbenden  Buchstaben, 
e)  Das  Üben  der  Grundzüge.  (Das  Weitere  muss  in  Dietleins  „Weg- 
weiser"*,  dem  wir  in  unserra  Schreibnnterricht  vielfach  gefolgt  sind,  nach- 
gesehen werden.) 

Zum  Schluss  noch  einige  Worte  über  Probeschriften. 

Wie  in  anderen  Lehrgegenständen  von  Zeit  zn  Zeit  eine  Prüfung 
nötig  ist , so  auch  im  Schreibunterricht.  Sie  ist  wichtig  für  Lehrer  und 
.Schüler;  beide  haben  in  den  Probeschrifen  ein  Dokument  für  die  gemachten 
Fortschritte.  Nur  müssen  es  auch  wirkliche  Probeschriften  sein,  die  unter 
denselben  Umständen  und  in  derselben  Zeit,  in  der  für  gewöhnlich  eine 
Seite  geschrieben  wird,  ansgeführt  sind.  Man  wird  mit  Anfertigung  der- 
selben auch  nicht  warten  bis  zum  jährlichen  öflfentlichmi  Examen,  wie  es 
Gelfach  geschieht.  Wir  teilen  vollständig  die  Ansicht  von  Hey  (a.  a. 
0.  S.  118):  „Es  mögen  am  Schlüsse  eines  jeden  Vierteljahres  Probe- 
schriften angefertigt  werden,  die  dem  Lehrer  und  den  Schillem  zur  Kon- 
trolle der  Leistungen  dienen.  Am  besten  geschieht  dies  wohl  in  einem 
besonderen  Hefte,  das  nicht  zn  schwach  sein  darf  (und  mit  der  jeweiligen 
Liniatur  versehen  ist),  um  wo  möglich  mit  dem  Schüler  die  Klassen  zu 
durchwandern  und  so  ein  übersichtliches  Bild  des  stnfenweisen  F'ort- 
schreitens  in  der  Schreibfertigkeit  zu  bieten.  Solche  Hefte,  die  natürlich 
sehr  sauber  gehalten  werden  müssen , sind  von  dem  Lehrer  im  Klassen- 
schranke aufzubewahren  und  bei  Revision  oder  öffentlichen  Prüfimgen 
vorzulegen.  •“ 


3.  Ein  Unterrichtsbeispiel. 

Ziel:  Wir  wollen  heute  die  Wörter  mit  dem  kurzen  d 
schreiben.*) 

Gebt  diese  Wörter  an! 

Welche  Wörter  habt  ihr  in  der  letzten  Schreibstnnde  geschrieben? 
(Es  sind  Wörter  mit-  O.) 


*)  Es  sind  die  im  deutschen  Unterricht  systematisierten  Wörter  ge- 
meint. Nötig  ist  nicht,  dass  dieselben  in  diesem  Unterricht  unmittelbar 
vorher  behandelt  w'orden  sind,  wenn  die  Schiller  ein  orthographisches 
Systemheft  haben.  Nach  diesem  wird  sich  der  Schreiblehrer  überhaupt 
bei  der  Auswahl  des  Schreibstoffes  für  die  h.  .Stufe  vorwiegend  zu  richten 
haben. 
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■\Varuni  habe  ich  wohl  nach  den  Wörtern  mit  o gefragt  ? 

•Sagt,  aus  welchen  Teilen  das  o besteht! 

Könnt  ihr  auch  die  Teile  (Grundzüge)  des  a schon  nennen? 

Könnt  ihr  auch  schon  sagen,  wie  ein  richtiges  a aussehen  muss? 

(Es  wird  manchem  Schüler  zweifelhaft  sein,  ob  der  letzte  Grundzng 
ein  linker  Seitenbogen  oder  ein  Abstrich  ist.  Ebenso  wird  nicht  genau 
angegeben  werden,  wie  sich  derselbe  zur  ersten  Hälfte  des  Buchstabens 
verhält.) 

Das  müssen  wir  also  noch  genauer  kennen  lernen. 

2.  Stufe.  Der  Lehrer  schreibt  das  a an  die  Wandtafel. 

Gebt  die  Teile  (Grundztige)  vom  a an!  (Der  Lehrer  schreibt  sie,  so 
wie  sie  genannt  werden,  unter  den  Buchstaben.) 

Ist  ein  Theil  dabei,  den  ihr  noch  nicht  geübt  habt? 

Wir  haben  also  nur  die  Verbindung  der  Teile  näher  zn  betrachten. 
Etwas  davon  kennt  ilir  auch  schon!  (Die  Verbindung  vom  ersten  Seiten- 
bogen und  linken  Schleifpnnkt  ist  dieselbe  wie  beim  o.) 

Der  Buchstabe  wird  jetzt,  wenn  der  Lehrer  zwei  Wandtafeln  zur 
Verfügung  hat,  ins  Liniennetz  geschrieben  (oder  der  Lehrer  zieht  die 
beiden  Grundlinien  an  denselben). 

Wie  hoch  ist  der  zweite  Seitenbogen? 

Welche  I>iige  hat  er? 

Wie  hoch  reicht  der  Nachstrich  vom  Schleifpunkt? 

Wie  ist  der  zweite  Seitenbogen  mit  dem  Schleifpnnkt  verbunden? 

(Er  darf  den  Nachstrich  des  Schleifpunktes  nicht  gleich  an  der  obem 
Gmndlinie,  sondern  erst  in  gleicher  Höhe  mit  dem  Schleifpnnkt  verlassen, 
sonst  wird  das  a zu  breit.  (Wird  angeschriebou,  aber  sofort  wieder 
weggewischt.)  Merkt  noch:  Der  zweite  Seitenbogen  darf  auch  nicht  zn 
nahe  an  den  Aufstrich  zum  Schleifpunkt  herankommen  oder  gar  mit  ihm 
zusammenfliessen . 

Nun  gebt  an,  wie  beim  Schreiben  des  a zu  verfahren  ist!  (Wenn 
ich  das  a schreiben  will,  so  verfahre  ich  zunächst  wie  beim  o;  den  Nach- 
strich des  linken  Schleifpnnktes  ziehe  ich  bis  zur  obem  Grundlinie  und 
füge  noch  einen  linken  Seitenbogen  an.  Dabei  gehe  ich  im  Nachstrich 
des  Schleipunktes  zurück  bis  in  gleiche  Höhe  mit  dem  Schleifpnnkt,  gebe 
dem  zweiten  Seitenbogen  dieselbe  Lage  wie  dem  ersten  und  sehe  darauf, 
dass  ich  nicht  zn  nahe  an  den  Aufstrich  des  Schleifpnnktes  heran  komme. 
— Diese  Beschreibung  erfolgt  erst  von  den  bessern  Schülern,  dann  von 
den  schwUchem;  erst  bei  unmittelbarer  Anschauung,  dann  ohne  dieselbe.) 

Nun  wollen  wir  das  a schreiben.  (An  der  Wandtafel  wird  eine 
ganze  Zeile  a [verbunden]  geschrieben.) 

Nehmt  die  Federn!  (Auch  an  richtigen  Sitz  wird  erinnert.) 

Arm  vor! 

Ich  zähle.  Schreibt  mit  mir  a!  (Luftschreiben!  Der  Lehrer  über- 
fährt dabei  mit  dem  Zeigestabe  die  Buchstaben,  die  Schüler  haben  die 
Federspitze  auf  dieselben  gerichtet.  — Gezählt  wird  beim  a:  auf,  1,2,3, 
1,  2,  3 etc.)  Das  Wörtchen  „auf“  oder  „fort“  wird  nur  beim  ersten 
Buchstaben  [auch  in  Wörtern]  gesagt.) 

Arm  ab! 
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Federn  weg:! 

Wohin  ist  das  a im  Heft  zu  schreiben?  (Zwischen  die  beiden  Grund- 
linien.) 

Wie  viele  a kommen  auf  die  Linie?  (Zwischen  je  zwei  Richtungs- 
linien ein  Buchstabe.  Das  a steht  nicht  an  der  Richtungslinie.) 

Schlagt  die  Hefte  auf! 

Nehmt  die  Federn! 

Taucht  ein! 

Schreibt  die  erste  Zeile  a!  (Ohne  Zählen.)  (Wer  fertig  ist,  legt  die 
Feder  hin,  Hände  zusammen.  Der  Lehrer  geht  rasch  durch  die  Bänke 
und  mustert  die  Schrift.  Sind  Fehler  vorhanden,  so  wird  zunächst  der 
schwerste  korrigiert.  Ein  Schüler  hat  z.  B.  einen  Abstrich  statt  des 
linken  Seitenbogens  geschrieben):  Achtung!  Ein  Schüler  hat  das  a so  ge- 
schrieben. (Falsche  Form  wird  angeschrieben.) 

Was  ist  falsch? 

Wie  muss  es  sein?  (Falsche  Form  wird  verbessert.) 

N (der  Schüler,  welcher  den  Fehler  gemacht  hatte)  giebt  noch  ein- 
mal an,  ans  welchen  Teilen  das  a besteht! 

Welcher  Strich  kommt  dabei  gar  nicht  vor?  (Der  korrigierte  Buch- 
stabe wird  weggewischt.) 

Schreibt  die  zweite  Zeile! 

lEin  zweiter  Fehler  wird  korrigiert.  Natürlich  ist  in  erster  Idnie 
darnach  zu  sehen,  ob  die  Schüler,  welche  den  ersten  Fehler  gemacht 
batten,  denselben  in  der  zweiten  Zeile  vermieden  haben.) 

Sobald  die  Form  der  Buchstaben  die  richtige  ist,  folgt 

3.  Stufe.  Welche  (von  den  bereits  geübten)  Buchstaben  haben  auch 
einen  linken  Seitenbogen?  (0,  A,  c,  o,  d,  1,  b.) 

Wodurch  unterscheiden  sie  sieh  vom  a? 

Wie  viel  Taktteile  liat  das  c?  das  o?  das  a?  das  A? 

Mit  welchen  Buchstabenverbindungen  (die  ebenfalls  gesclirieben  wor- 
den sind)  könnte  das  a vcrsvechselt  w'erden?  (oc,  oi.)  Vergleicht  auch 
om  und  an;  oh,  och,  ah! 

4.  Stufe.  Nennt  alle  Buchstaben  mit  einem  linken  Seitenbogen  in 
der  Reihenfolge,  wie  sie,  geübt  worden  sind!  (0,  A,  tl,  1,  b,  c,  o,  a.) 

Gebt  die  Hauptteile  vom  a an! 

(Die  Hauptteile  des  a (Taktteile,  Grundzüge)  sind:  Linker  Seiten- 
bogen, linker  Schleifpunkt  und  linker  Seitenbogen.  Deshalb  zählen  w'ir 
beim  Schreiben  des  a 1,  2,  3.) 

Man  darf  nicht  schreiben  a wie  Oc , an  nicht  wde  oin  , ah  nicht 
wie  och.) 

5.  Stufe.  (Das  a ist  weggewischt.)  Wh-  schreiben  das  a im  Takt! 
(t*der  statt  der  Ankündigung  mit  Worten  ein  bestimmtes  Zeichen.  Solche 
sind  auch  zweckmässig  für  die  Befehle:  Sitzt  richtig!  Nehmt  die  Federn! 
Taucht  ein!  Halt!  etc.) 

Sitzt  richtig! 

Nehmt  die  Federn! 

Taucht  ein! 

Setzt  an! 
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Ich  zähle.  Auf  1,  2,  3,  1,  2,  3 etc. 

Einzelne  Schüler  zählen. 

Die  Schüler  einer  Bank  (Abteilnuff)  zählen. 

(AVährend  des  Taktsclireibena  behält  der  Lehrer  seinen  Stand  am 
'Fische,  dass  er  alle  Schüler  sehen  kann.  Sobald  Schüler  ausser  Takt 
schreiben,  wird  Halt!  g'erufen.)  — Nachdem  einiffe  Zeilen  iieschrieben 
sind,  wird  eine  Panse  fremacht,  während  welcher  der  Lehrer  die  Hefte 
rasch  dnrchsieht.  Ist  einige  Fertigkeit  im  Sclireiben  des  a erzielt  wor- 
den, so  folgen  Verbindungen  des  a mit  bereits  geübten  Buebstaben,  z.  B. 
an,  am,  man,  samt,  satt,  dann  u.  s.  w.  (Bei  spätem  Wiederholungs- 
kursen ist  melir  Freiheit  in  der  Auswahl  der  Wörter  gestattet.) 

(Diese  Wörtchen  können  aus  dem  Kopfe  geschrieben  werden;  dann 
sind  sie  vorher  zu  buchstabieren,  anch  wenn  sie  schon  im  deutschen  Unter- 
richt behandelt,  bezüglich  systematisiert  worden  sind.  Für  das  Taktschreiheii 
ist  die  Zählweise  anzugeben.  Welchen  Kaum  ein  Wort  einnehmen  soll, 
wird  ebenfalls  bestimmt.  Bei  kleineren  Schülern  schreibt  man  sie  erst 
an  die  Wandtafel,  damit  dieselben  besonders  die  Entfernungen  der  Buch- 
staben von  einander  sehen.) 


VI.  Singen. 

I.  Die  theoretische  Grundlage  siehe  im  VIII.  Schuljahr  Seite  180  ff. 
U.  Unterrichtsskizzeii. 

I.  Frühlingslied. 

(Auch  zu  Robiuson,  Lesebuch  Nr.  14.) 

Munter.  Volksweise. 


X . . _ 

T A T r__  7t  _ 

T 

— 1 1 — *nr  r 

1 m • • > 

V •• 

Al  - le  Vö  - gel 
^ 

sind  schon  d 

n,  al  - le  Vö-gel, 
— I 1 r 

^ m 

al  - le! 

E3 
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— 

Jj  Jq 

E2_I  • ■ 

Welch  ein  Sin-ge 

^ 

ZM. 

Ml 

1 • ai-ciero, 

Pfeifen,  Zwitschern, 

ZM 

T 

— tfl,  J 

i - re  - liem ! 

it«# — — *< — d — f- 

_ 

' ' ■ » 1 

■ J.  d “j  ' { • 

— 1 T*  1 
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d JJ 

l— 

Früh-Iing  will  nun  ein  - marschiem,  kommt  mit  Sang  und  Schalle. 

Hoffraann  v.  Fallersleben. 
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I.  b.*) 


Ein  jun-ges  Lämmchen  weise  wie  Schnee  mi 

la — jo 


II.  Zeileuweises  Darbieten  und  Einüben  der  Melodie,  doch  so,  dass 
immer  dem  Vorsingen  und  Nachsingen  das  Vor-  und  Nachsprecben  der 
Texteszeilen  im  Khythmns  der  Melodie  voransgeht. 

III.  Vergleichnng  der  melodischen  Figuren  der  ersten  Zeile  mit 
denen  der  letzten  Zeile,  dann  der  beiden  Hälften  der  zweiten  Zeile. 

IV.  Die  erste  und  die  letzte  Zeile  lauten  gleich;  die  erste  und  zweite 
Hälfte  der  mittleren  Zeile  lauten  ebenfalls  überein. 

V.  ZusammcnsteUnng  der  Textesworte  ans  verschiedenen  Strophen, 
auf  die  die  gleichen  Töne  und  Tonfolgen  zu  singen  sind. 

Zn  Kobinsons  Abschied.  Lesebuch  Nr.  1 und  2. 


Massig  bewegt. 


2.  Lieb  Heimatland.  Adel 


Volkslied. 


{A  - de,  du  mein  lieb  Hei-mat-land,  lieb  Hei-matland,  a • de!  1 
Es  gebt  jetzt  fort  zum  fremden  Strand,  lieb  Hei-matland,  a - de!  J 


Und  BO  sing  ich  denn  mit  fro  - hem  Mut,  wie  man 


*)  Anmerkung.  Durch  die  auf  I.  b.  vorzunehmendon  Übungen 
sollen  die  Schiller  an  aus  früheren  Liedern  bekannte  melodische  und  rhyth- 
mische Figuren  erinnert  werden.  Alle  diese  analytischen  Übungen  werden 
vom  Lehrer  immer  erst  vorgesnngen  und  vorgespielt  und  dann  erst  von 
den  .Schülern  zu  Gehör  gebracht.  Sie  haben  lediglich  den  Zweck,  für  die 
Erfassung  und  für  die  AViedergabe  des  neuen  Liedes  vorzubereiteu. 
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I.  b. 


a ~ 
jo- 


U.  Darbietung  durch  Vorsingen  und  Vorspielen  in  zwei  Abschnitten. 
Die  Einübung  beginnt  mit  dem  Nachsprechen  des  vorgesnngenen  Text- 
abschnitte^  in  dem  Rlo'thmus  des  Diedes;  betionderer  Nachdruck  ist  auf 
jene  Silben  zu  legen,  die  mit  ’/*  Noten  versehen  sind. 

III.  Der  Lehrer  singt  mit  starker  Accentuierung  des  guten  Takt- 
teiles  die  erste  Zeile.  Die  Schüler  haben  während  des  Singens  darauf  zu 
achten,  ob  man  leichter  1,  2,  oder  1,  2,  II  zum  Singen  zählen  kann. 
Nachdem  sie  ilirer  Beobachtung  Ausdruck  gegeben  liaben,  wird  die  Zeile 
vom  Lehrer  noch  einmal  gesungen,  die  Kinder  zählen  laut  und  schlagen 
immer  auf  1 leicht  mit  der  Hand  auf  die  Hank.  So  wird  jede  Zeile 
behandelt.  Der  Auftakt  bleibt  ausser  Betracht. 

IV.  Zu  dem  Lied:  „Lieb  Heimatland,  ade!“  kann  man  immer  eins, 
zwei  zählen.  Die  Töne  auf  1 sind  stärker  wie  die  Töne  auf  2. 

V.  Wie  ist  es  bei  anderen  Liedern?  — bei  „Aus  dem  Himmel  ferne“ 
— „Fuchs  du  hast  die  Gans  gestohlen“  — „Ein  junges  Lämmchen  weiss 
wie  Schnee?“  u.  s.  w.  Eine  Abteilung,  oder  ein  einzelner  Schüler  singt, 
andere  zülilen.  Auf  eins  wird  die  H.and  abwärts,  auf  zwei  aufwärts 
bewegt.  Wie  ist  es  bei  „Winter  ade?“ 

Zn  Robinson,  Lesebuch  Nr.  B,  5 und  auch  14. 


3.  Noch  lässt  der  Herr  mloh  leben. 


tu 



— * — 1 

E3 

Noch  lässt  der  Herr  mich  le-ben;  mit  fröh  li-chem  Ge  - mfit  eil 


ick,  ihn  zu  er  - be  - ben;  er  hört  mein  Irö  - hes  Lied.* 


Die  Melodie  ist  den  Schüleni  schon  vom  1.  Schuljahr  her  bekannt ; 
cs  ist  die  Melodie,  die  zu  dem  Liede  „Ach  bleib  mit  Deiner  Gnade“ 
gesungen  wnirde.  Es  kann  also  von  ihr  oline  besondere  Vorübungen 
Gebrauch  gemacht  w'erden.  Später,  wenn  die  Melodie  von  Teschner  zu 
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„Valet  will  ich  Dir  geben“  eingeiibt  ist,  kann  der  vorstehende  Liedertext 
auch  dieser  Melodie  unterlegt  werden. 


4.  Abendgebet. 

(Auch  zu  Robinson,  Lesebuch  Xr.  4 imd  5.) 

Volksweise. 


I.  b. 


II.  Darbietung  des  ganzen  Liedes  durch  Vorsingen  desselben 
Rhj'thmisiertes  Vor-  und  Xachsprecheu  des  Textes  und  zwar  der  ganzen 
Strophe.  Zeilenweises  Einüben  der  Melodie. 

III.  Auf  welche  Silben  sind  zwei  Töne  zu  singen V Welche 
Stellung  haben  Mund  und  Zunge  beim  Singen  der  Silben  „Ruh’“  und 
„zu“?  Bei  welchem  Selbstlanter  hat  der  Mund  eine  ähnliche  Form?  Wie  ist 
die  Mundstellung  beim  Singen  der  Silben  „geh’“,  „recht“,  „sende“  etc.? 
Bei  welchem  anderen  Selbstlauter  ist  die  Stellung  des  Mundes  eine  ganz 
ähnliche?  Wie  ist  sie  bei  a,  o,  ai,  ei?  Beim  Sprechen  welcher  Mit- 
lauter werden  die  Lippen  ganz  geschlossen?  Bei  m{üde)  und  B(ette). 

IV.  Die  Lippen  werden  nur  geschlossen  bei  den  Mitlautcm  m,  b,  p. 
Bei  allen  Selbst-  und  Doppellantem  bleibt  der  Mund  geöffnet. 

V.  Zusammenhängende  Wiedergabe  der  bis  jetzt  gewonnenen  Ge- 
setze über  die  Tonbildung  und  über  die  Aussprache. 
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Zn  Robinson,  Lesebnch  Nr.  6,  7,  10  and  14. 

5.  Wach  auf  mein  Herz  und  singe. 


1.  Wach’ auf,  mein  Herz  und  sin  - ge  dem  Schöpfer  al  - 1er  Din -ge,  dem 

2.  Sprich  Ja  zu  moi  • nen  Thaten,  hilf  selbst  das  he  - ate  ra-ten,  den 


1.  Ge  - her  al  - 1er  Gd  - tcr,  dem  from-nien  Men-schen-hü  - ter. 

2.  An-fang,  Mitt'  und  En  • de,  ach  Eerr,  zum  be  - sten  wen  • del 

Paul  Gerhardt. 


I.  b. 


II.  Zeilenweises  Darbieten,  rhythmisiertes  Sprechen  des  Textes  and 
Einüben. 

III.  Vergleichung  einzelner  Silben  in  bezug  auf  die  Dauer  ihrer  Töne. 
rV’.  In  dem  Liede;  „Wach  auf  mein  Herz“  kommen  Töne  vor, 

die  einen  Schlag,  die  zwei  Scliläge  and  die  drei  Schläge  lang  währen. 

V.  Wie  vielerlei  Töne  (der  Dauer  nacli)  kommen  in  dem  Liede 
vor:  „Noch  lässt  der  Herr  mich  leben“  ? 

Zn:  Robinson  wird  krank.  Lesebnch  Nr.  9. 


6.  Kommt  ein  Vogel  geflogen. 

Volksw'cise. 


Fuss,  hat  ein  Brief-chen  im  Schnabel,  brin-get  fround-li-chen  Grus& 
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II.  Vorsingen,  Vorspielen,  Einüben  in  zwei  Abschnitten. 

III.  und  IV.  Die  Einordnung  des  neuen  Liedes  in  die  verschiedenen 
liedergmppen  erfolgt  spüter. 


7.  Mein  erst  Gefühl  sei  Preis  und  Dank.'*') 

(Kobiuson  wird  wieder  gesund.  Lesebuch  Nr.  9.) 

l.MO. 


f j t"T  „ ■ - . 

1 

1 

i 



m a U 1 t ~ 

" »;  ■ M * ■ - 

Mein  erst  Gefühl  sei  Preis  mul  I»iink;  er-he-be  Gott,  o See  - le!  Der 


rö-Sa n'  t-  - 

---1 

^ — 

F P . 

^ P P 

! 1 1 

--1  1-  r -■  i-sj  4 J 

'S ^ 

Herr  hört  dei-nen  Lob-ge-eang;  lob-sing  ihm,  mei-ne  See  - le! 

Geliert. 


I.  b. 


la la 


II.  Vorsingen  des  ganzen  Liedes  durch  den  Lehrer.  Zeilenweises 
Sprechen  des  Textes  mit  dem  Khythmus  der  Melodie.  Es  ist  hierbei 
besonders  darauf  zu  achten,  dass  die  Silben  „mein“,  „er“,  „der“,  „lob" 
leicht  und  kurz  gesprochen  werden,  die  erste  Silbe  des  Wortes  „Seele“ 


•)  Dieses  Lied  ist  in  den  Choralbüchern  meist  einer  andern  Melodie 
untergelegt.  In  ihrer  ursprünglichen  rhythmischen  Gestalt  aber,  an  der 
hier  ans  den  im  VIII.  Schuljahr  S.  184  angeführten  Gründen  festgehalten 
werden  soll,  ist  diese  Melodie  für  das  2.  Schuljahr  nicb*  eeignet,  weshalb 
vorstehende  Melodie  gewählt  wurde. 

9 
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aber  die  doppelte  Zeit  der  anderen  Silben  zupeteilt  erhält.  Das  rhyth- 
misierte Sprechen  des  Textes  kann  auch  dem  Einüben  der  einzelnen  Zeilen 
in  der  SVeise  vorausg-ehen,  dass  immer  bloss  die  Zeile  vorher  gesprocheii 
wird,  die  ztu-  Einübung'  kommt.  Bei  Melodieen,  deren  einzelne  Zeilen, 
wie  in  dem  vorstehenden  Liede,  die  gleiche  taktische  Gliederung 
haben,  kann  das  rhythmisierte  Sprechen  des  ganzen  Textes  dem  Ein- 
üben vorausgeschickt  werden.  Zeilen  weises  Einüben  der  Melodie. 

III.  Vergleichen  der  einzelnen  Töne  der  letzten  Zeile  in  bezug 
ivuf  ilirc  Tonhöhe.  Der  erste  Ton  ist  der  höchste,  der  letzte  der  tiefste 
Ton.  Der  2.  Ton  ist  etwas  tiefer  als  der  1.,  der  3.  etwas  tiefer  als 
der  2.,  der  1.  etwas  tiefer  als  der  3.  u.  s.  f.  Der  erste  und  der  letzte 
Ton  lauten  sein-  ühnlich;  wenn  sie  zusammen  erklingen,  köimte  man 
meinen,  es  wäre  ein  Ton.  — Zur  Bestätigung  dessen  Singen  der  Ton- 
leiter in  abwärtsgehender  Richtimg,  gleichzeitiges  Singen  des  ereten  und 
letzten  Tones  diu-ch  verschiedene  .\bteilungeii  mul  durch  einzelne  Schüler ; 
Spielen  des  ersten  und  letzten  Tones  unmittelbar  nacheinander,  dann 
gleiclizeitig. 

IV.  Diese  Tonreihe  nennt  man  Tonleiter.  Der  1.  mid  der  8. 
Ton  derselben  klingen  sehr  ähnlich,  jeder  der  Tonleiter-Töne  ist  um  etwas 
tiefer,  als  der  ihm  vorhergehende  Ton. 

V.  Singen  der  Tonleiter  in  abwärtsgehender  Richtung  von  J? 
und  e ausgehend.  Aufsnehen  solcher  Stellen  früher  gelernter  Lieder, 
die  aus  Teilen  der  abwärtsgehenden  Tonleiter  bestehen,  so:  „her  anf 
jedes  Kind“  — „bei  uns  Herr  Jesu“  — „sonst  wird  dich  der  Jäger 
holen  mit  dem  Schiessgewehr“  — „hinderlich  sein“  — „Pferdchen  lauf 
Galopp“  — »hopp,  hopp,  hopp,  hopp,  hopp.“  — ■ 


8.  Wunsch. 

Zu  Robinson,  Lesebuch  Nr.  Ul. 


Volkslied. 


Sil 

S 

iWBVii 

1.  Wenn  ich  ein  Vöglein  wär  und  auch  zwei  Fliiglein  bätt’,  flOg  ich  zu  dir; 

2.  Bin  ich  gloichweitvondir.träum  ich  doch  stetsvon  dir,  bin  nicht  al- lein; 

3.  Ein-sam  dann  wei-ne  ich,  non  - ne  im  Seufzen  dich,  doch  du  bleibst  fern. 


1.  weils  a-ber  nichtkannsein.weils  a-ber  nichtkannacin,  bleib  ich  all-hier. 

2.  wach  ich  vom  Sch la-fe  auf,  wach  ich  vom  Schla-fe  auf,  bin  nicht  al  - lein, 

3.  Mut-ter,  o Mut-ter  mein,  Mut-ter,  o Mut-ter  mein.bleibnichtmehrfern. 


Digitized  by  Google 


Das  zweite  Sehnljalir 


131 


Ib. 


und  haben  wir  solches,  so  hat»  kei-ne  Not  ln 

la  - - 


la Es  klappert  die  Slüh-le  am  rau-schen-den  Bach 


II.  Darbietung  des  Liedes  in  zwei  Abschnittten.  Rhythmisiertes 
Sprechen  des  Textes  und  Einüben  der  Melodie  nach  Zeilen. 

III.  Während  der  Lehrer  oder  einzelne  Schüler  die  erste  Zeile  Vor- 
singen, haben  die  beim  Singen  nicht  beteiligten  Schüler  darauf  zu  achten, 
ob  man  1,  2 oder  1,  2,  3 zählen  kann,  in  welcher  Weise  starke  und 
schwache  Töne  mit  einander  abwechseln,  ln  gleicher  Weise  verfährt 
man  mit  den  folgenden  Zeilen.  Nach  jeder  ZeUe  wü-d  konstatiert,  dass 
auf  einen  starken  Ton  zwei  schwache  Tone  folgen  und  dass  man 
1,  2,  3 zählen  kann. 

rV.  In  dem  Liede  „W'enn  ich  ein  Vöglein  wär’“  folgen  immer  auf 
einen  starken  Ton  zwei  schwache  Töne.  Man  kiinn  1,  2,  3 zählen. 

V.  Wie  ist  die  Zeiteinteilung  bei  den  Liedern:  „Es  klappert  die 
Mühle“,  „Wach  auf  mein  Herz“,  „Kommt  ein  Vogel  geflogen“,  „Weisst 
Du  wie  viel  Stemlein  stehen“  V Bei  welchen  Liedern  kann  man  nicht 
1,  2,  3,  sondern  nur  1,  2 zählen? 

Zn  Lesebuch  Nr.  11  und  KJ. 

9.  Sohiitzentied. 


Frisch.  B.  Ans.  Weber. 


Mit  dem  Pfeil,  dem  Bo  - gen,  durch  Ge  - birg  und  Thal 


kommt  der  Schütz  ge  - zo  - gen,  früh  am  Mor  - gen  - strahl. 


Uei  der  Wlederholans  pp. 
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b. 


IB 

IVB  Mil 

E' 

1 

II 

II.  Vorsinffen  des  Liedes  in  zwei  Abschnitten.  Rhjrthmisiertes 
Sprechen  des  Textes  mit  besonderer  Beachtnnff  der  durch  die  Cäsnren 
der  Melodie  gebotenen  Verlängerungen  der  Silben  ^Bogen“,  ^zogen“, 
„Thal“  und  „Strahl“.  Zeilenweises  Einüben. 

III.  Es  wechseln  lange  und  kurze  Töne  wie  bei  „Wach  auf  mein 
Herz“  und  bei  „in  Polen  brummt“.  Wie  bei  diesen  Liedern,  kann  man 
auch  bei  dem  neugelemten  Lied  I,  2,  3 zählen,  eventuell  Vorspielen  der 
ersten  Zeile  in  folgender  Weise: 


Wechselweises  Singen  und  Zählen. 

Bei  welchen  Liedern  haben  wir  auch  1,  2,  3 gezählt  V Hand- 
bewegungen; ab,  links,  auf  — statt  des  Zählens  und  in  Verbindung 
mit  demselben,  während  der  Lehrer  singt  oder  spielt. 

IV.  Man  kann  solche  Lieder  Dreischlaglieder  oder  Dreier- 
lieder nennen. 

V.  Welche  Lieder  gehören  zu  den  Dreisclilagliedem,  welche  nicht? 
Von  den  erstereu  werden  einige  gesungen  und  zwar  so,  dass  eine 

•Abteilung  singt,  während  die  andere  leise  zählt  und  die  dritte  die 
taktischen  Handbewegungen  macht. 

Zn  Robinson,  Lesebuch  Nr.  12,  14,  20,  und  25. 


10.  Gott  loh  danke  dir.*) 

Albert. 


r [l^—g»ggggBg»gBBglBig 

ISSSi 

»^ggi 

C'B  JHV^M 

— — 1 

B 
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h 

!! 

I 

dass  des  bO -sen  Fein- des  List  mein  nicht  mäch -tig  wor  - den  ist. 


Albert. 

*)  Zweite  Strophe  des  Liedes;  „Gott  des  Himmels  und  der  Erde“. 
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Ib. 


la la 


(dem  from-men  etc.) 


n.  Zuilenweises  Vorsingen  und  Vorspielen;  rhythmisiertes  Sprechen 
und  Einüben  der  Melodie  ebenfalls  Zeile  um  Zeile. 

111.  Die  Tondauer  der  guten  Silben  ist  zu  vergleichen  mit  der 
Tondauer  der  accentlosen  Silben.  Bei  welchem  früher  gelernten  Liede 
findet  das  Gleiche  statt?  Durch  Vergleichung  ist  weiter  festznstellen, 
auf  welche  der  accentuierten  Silben  nur  ein  Ton,  auf  welche  derselben 
zwei  Tone  zu  singen  sind.  Endlich  ist  anch  noch  zu  bestimmen,  ob 
man  1,  2,  3,  oder  1,  2 zählen  kann.  Um  dies  den  Schülern  zu  er- 
leichtern, sind  die  einzelnen  Zeilen  so  zu  spielen: 


IV.  Die  guten  Silben  haben  entweder  einen  langen  Ton,  oder 
zwei  kurze  Töne;  die  schlechten  (oder  leichten)  Silben  haben  immer  einen 
kurzen  Ton.  Man  kann  bei  diesem  Liede  1,  2,  3 zählen.  Es  gehört  zn 
den  Dreischlagliedem. 

V.  Singen  des  Liedes  durch  eine  Abteilung,  während  die  andere 
die  Taktteile  durch  Handbewegnngen:  ab,  links,  auf  andentet. 

Bei  welchen  anderen  Liedern  konnten  wir  1,  2,  3 zählen? 


II.  Das  Bäblein  auf  dem  Ela.*) 

Ch.  H.  Hohmann. 


Ge  - fro-ren  hat  es  heu  - er  noch  gar  kein  fe-stes  Eis;  Bab- 


lein  gebt  auf  den  Wei  - her  nnd  spricht  so  zu  sich  leis:  Ich 


will  es  ein-mal  wa-gen;  das  Eis,  ee  muss  doch  tra-gen!  Wer  weise? 


Fr.  Gtill. 

*)  Ich  würde  dieses  Lied  fortgelassen  haben,  wenn  ich  die  Kritik 
Böttchers  im  4.  Heft  der  Studien,  Jahrgang  1886,  S.  46,  soweit  sie  den 
Güllschen  Text  betrifift,  für  richtig  erachten  könnte.  H. 
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Ib. 


II.  Darbietung,  rhythmisiertes  Sprechen  und  Einüben  in  drei  Ab- 
schnitten. 

III.  Der  I.ehrer  spielt  mit  starker  Betonung  des  1.  und  3.  Achtels 
die  1.  ZeUe  vor.  Die  Schüler  geben  au,  ob  auf  einen  stärkeren  Ton 
immer  ein  schwächerer  Ton  folgrt,  oder  ob  einem  stärkeren  Tone  immer 
zwei  accentlosc  Töne  sich  anschliessen.  Nachdem  dies  festgestellt  ist, 
wird  die  Zeile  wieder  gesungen,  wobei  die  Schüler  durch  Auf-  und  Nieder- 
schlag die  Taktglieder  markieren.  Die  übrigen  Zeilen  werden  unter  dem- 
selben Gesichtspunkt  vergleichend  mit  der  ersten  Zeile  zusammen  gestellt. 
Bei  jeder  Zeile  wird  constatiert,  dass  man  1 2 zählen  kann. 

Wie  ist  der  Wechsel  zwischen  starken  und  schwachen  Tönen  in 
anderen  Liedern,  in:  „Ade,  du  mein  lieb  Heimatland“,  „Alle  Vögel  sind 
schon  da“,  „Mein  erst  Gefnlil  sei  Preis  und  Dank“  etc.?  Wie  zählt, 
wie  taktiert  man  in  allen  diesen  Liedern? 

IV.  Man  heisst  solche  Lieder  Zweischlaglieder  oder  Zweier- 
lieder. 

V.  Woran  erkennt  man  die  ZweiscWag-,  woran  die  Dreischlaglieder? 
Nennen  einzelner  Lieder;  Einordnung  derselben  in  eine  dieser  Gruppen 
ilnrch  die  Schüler.  Zusammenstellung  der  gelernten  Lieder  nach  diesen 
zwei  Gruppen. 

Für  den  Weihnachtskreis,  auch  zu  Robinson,  Lesebuch  Nr.  23: 

12.  „Vom  Himmel  hoch  da  komm  ich  her.“ 

Die  Melodie  hierzu  ist  bereits  zu  dem  Liede  „Mein  erst  Getühl  sei 
IVeis  und  Dank“  eingeübt  worden. 


13.  „Alle  Jahre  wieder.“ 

nach  der  Melodie  zu  „Aus  dem  Himmel  ferne“.  (Nr.  1 im  ersten  Schul- 
jahre.) 

ni.  Stufe  zu  Nr.  12  und  Nr.  13. 

Der  Lehrer  singt  und  spielt  folgende.  Stelle: 


i 


kommt  das  Chri  - stus  • kind 


la . 


Zahl  der  Töne.  Der  erste  ist  der  tiefste,  der  letzte  der  höchste 
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Tou.  Der  zweite  ist  etwas  höher,  als  der  erste,  der  dritte  etwas  höher, 
als  der  zweite  n.  s.  f. 

Ebenso  wird  folgende  .Stelle  aus  dem  Liede:  „Vom  Himmel  hoch 
da  komm  ich  her“  behandelt. 

da  komm  ich  her 

Bestimmung  des  tTemeinsamen  und  des  Unterscheidenden  beider  Stellen. 
Die  zweite  Stelle  hat  höhere  Töne  als  die  erste;  oder  sie  ist  höher  als 
die  erste.  Beide  bestehen  ans  4 Tönen.  Der  erste  ist  bei  beiden  der 
niedrigste  Ton  u.  s.  f.  w.  o. 

Nim  werden  beide  Figuren  unmittelbar  nach  einander  auf  la  gesungen 
und  dann  gespielt,  doch  so,  dass  die  Schüler  den  Beginn  der  2.  Figur 
deutlich  merken.  Hierauf  wird  festgestellt,  dass  auch  der  1.  Ton  der 
2.  Stelle  nur  um  etwas  höher  ist  als  der  letzte  Ton  der  1.  Stelle.  Ebenso 
werden  der  1.  und  der  letzte  Ton  der  ganzen  Reihe  gleichzeitig  ange- 
sungen und  gespielt. 

IV.  Der  1.  und  der  8.  Ton  lauten  sehr  ähnlich.  Jeder  Ton  ist 
lim  etwas  höher  als  der  vorhergehende;  der  vorhergehende  ist  immer 
etwas  tiefer  als  der  folgende  Ton.  Diese  acht  Tone  bilden  die  aufwärts 
gehende  (oder  steigende)  Tonleiter. 

V.  Singen  der  Tonleiter  in  auf-  und  abwärts  gehender  Richtung, 
ziuiächst  in  D-dur,  dann  aber  auch  in  C-dnr,  Es-dur  und  E-dnr. 

ln  welchen  der  gelernten  Lieder  kommen  Teile  der  Tonleiter  vor? 

Zn  Robinson  Lesebuch  Nr.  10,  28  und  29. 


14.  Lang,  lang  Ist's  her. 


Volkslied. 


0,  wie  so  schön  und  berz-in-nig  einst  klang,  lang  ist  es  her, 


lang  ist  es  her.  Mut-ter,  o Mut  ter,  dein  lieb  - li  • eher  Sang, 


lang,  ach  gar  lang  ist  es  her!  Nimmer  ver-gess  ich  die  se-li-ge  Zeit, 


da  du  voll  Treu-e  dein  Herz  mir  ge-weiht;  ach,  die-ses  Glückes  ge- 


denk ich  noch  hent,  lang,  iich  gar  lang  ist  es  her. 
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II.  Zeilenweises  Darbieten,  rhythmisches  Sprechen  des  Texte.? 
nnd  Einüben.  Wie  kann  man  zählen?  Wie  viele  Töne  sind  gewöhnlich 
anf  den  1.  Schlag  — anf  den  2.  Schlag  zn  singen? 

III.  Bei  welchem  Liede  sind  auch  öfter  anf  einen  Schlag  zwei  Töne 
zn  singen?  (Kommt  ein  Vogel  geflogen.)  Auf  den  wievielsten  Schlag 
bei  diesem,  bei  jenem  Lied? 

Bei  welchen  Liedern  kommt  nur  ein  Ton  auf  zwei  Schläge?  (Gott 
ich  danke  Dir  — Wach  auf  mein  Herz  — Mit  dem  Pfeil,  dem  Bogen.) 

IV.  Es  können  kommen  zwei  Töne  anf  einen  Schlag  nnd  zwei 
Schläge  auf  einen  Ton. 

V.  Nenne  andere  Lieder,  in  denen  2 Töne  auf  einen  Schlag  zu 
singen  sind  — dann  solche,  in  denen  Töne  Vorkommen,  die  2 Schläge 
lang  währen! 

15.  Winters  Abschied. 

(Auch  zu  Robinson  Nr.  12. 


Volksweise. 


Win-ter,  a-de!  Scheiden  thut  weh.  A-ber  dein  Scheiden  macht, 


dass  mir  das  Her  - ze  lacht.  Win-ter,  a-de!  Scheiden  thut  weh. 


Hoffmann  von  Fallcrälelen. 

I.  b. 

A A A A 
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II.  Vorsingen  nnd  Vorspielen  der  ganzen  Melodie.  Rh3rthmisiertes 
Sprechen  der  ganzen  Strophe.  Zeilenweises  Einüben  der  Melodie. 

m.  Vergleichung  des  nen  gelernten  Liedes  inbezng  anf  die  Takt- 
ordnnng  mit:  „Gott  ich  danke  Dir“  — „Wach  auf  mein  Herz“  — 
„Wenn  ich  ein  Vöglein  wär“  — „Es  klappert  die  Mühle“  etc.  Ver- 
gleichung der  im  2.  Schuljahre  geübten  Lieder  inbezng  anf  iliren  Text- 
inhalt. 

IV.  Das  Lied;  „Winter,  ade“  gehört  zu  den  Dreischlagliedem.  Wir 
haben  gelernt:  zwei  Winterlieder,  zwei  Weihnachtslieder,  ein  MorgenUed, 
ein  Abendlied,  ein  Schützenlied,  ein  Abschiedslied,  ein  Frühlingslied  und 
ein  Wnnschlied. 

V.  Einordnen  der  neuen  Lieder  in  die  Liedergmppen  des  Vorjahres 
und  der  im  1.  Schuljahre  angeeigneten  Lieder  in  die  Ldedergruppen  des 

2.  Schuljahres.  Cursorische  Repetition  der  verschiedenen  Lieder. 


ZusanmanstellunB  der  für  das  zweite  Schuljahr  behandeKen  Lieder. 

1.  Alle  Vogel  sind  schon  da. 

2.  Ade,  du  mein  lieb  Heimatland. 

3.  Noch  lässt  der  Herr  mich  leben. 

4.  Müde  bin  ich,  geh  zur  Ruh’. 

5.  Wach  anf  mein  Herz  und  singe. 

6.  Kommt  ein  Vogel  geflogen. 

7.  Mein  erst  Gefühl  sei  F’reis  und  Dank. 

8.  Wenn  ich  ein  Vöglein  wär. 

9.  Mit  dem  Pfeil,  dem  Bogen. 

10.  Gott,  ich  danke  Dir  von  Herzen. 

11.  Das  Büblein  anf  dem  Eis. 

12.  Vom  Himmel  hoch  da  komm  ich  her. 

13.  Alle  Jalire  wieder. 

14.  Lang,  lang  ist’s  her. 

15.  Winter  ade. 


Mit  dem  2.  Schuljahre  schliesst  das  Singen  nach  dem  Gehöre. 
Im  3.  Schuljahre  beginnt  das  Singen  nach  Noten  und  damit  die 
eigentliche  Einführung  in  die  Elemente  der  musikalischen  Theorie.  Die 
hierauf  bezüglichen  Unterrichtsskizzen  sollen  bei  neuen  Auflagen  der 
Schuljahre  nacbgeholt  werden. 

Schwabach. 


J.  Helm. 
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Vorwort. 


Wenn  in  neuerer  Zeit  manni^faclie  kritisclie  Stimmen  iaut  wurden, 
die  sich  namentlich  gepen  die  Aufstellung  eines  Lehrplanes,  der  auf  dev 
Idee  der  kulturhistürischen  Stufen  und  der  Konzentration  beruht,  richteten, 
so  hängt  dies  wohl  damit  zusammen,  dass  Vorschläge,  solange  sie  von 
der  Ausführung  weit  entfernt  zu  stehen  und  für  die  Einführung  wenig 
HulTuung  zu  erwecken  schienen,  auf  keinerlei  Weise  Besorgnis  einflössteu. 
Deshalb  war  auch  kein  Bedürfnis  vorhanden,  zu  widersprechen.  Anders 
diuin,  wenn  die  Ideen  Boden  ftissen  und  immer  mehr  Anhänger  und  Ver- 
breiter gewinnen.  Da  muss  sich  der  Widerspruch  regen,  und  er  wird 
willkommen  geheissen  werden,  wenn  an  ihm  die  Ideen  selbst  zu  grösserer 
Klarheit  und  Festigkeit  ansreifen  können.  Diese  selbst  standen  den 
Verfassern  von  vornherein  fest;  aber  in  ihrer  Ausgestaltung  und  Hinein- 
bildnng  in  die  Praxis  glauben  die  Herausgeber  nicht  nnerhebliche  Fort- 
schritte gemacht  zu  haben  seit  dem  Erscheinen  der  ersten  Auflagen. 
Übelwollende  Kritiker  lassen  freilich  nicht  nndeutlich  durchblicken,  dass 
sie  solche  Fortbildung  für  eine  Art  Charakterlosigkeit  halten.  Aber 
«eichen  Leuten  ist  überhaupt  nichts  recht  zu  machen.  Druckten  wir  die 
Aoflagen  unverändert  ab,  so  würden  sie  von  starrem  Dogmatismus  reden;  nun 
da  wir  bemüht  sind,  die  Theorie  immer  mehr  anszugestalten,  zu  verbessern 
und  fortznbilden,  redet  man  leichthin  von  Änderung  der  Ansichten.  Ein- 
sichtige Leser  werden  bald  tinden,  dass  die  Qrundgedanken  von  Anfang 
an  dieselben  geblieben  sind  und  dass  die  Verfasser  nur  sich  bemühten, 
sie  nach  allen  Seiten  hin  so  zu  stützen , dass  sie  wirklich  bleibende 
Grundlagen  für  das  hohe  Gebäude  des  erziehenden  Unterrichts  abgeben 
können.  Freilich  nicht  in  dem  Sinne  Schopenhauers : „Eine  gefasste 
Hypothese  giebt  uns  Luchsaugen  für  alles  sie  Bestätigende  und  macht 
uns  blind  gegen  alles  ihr  Widersprechende.“  Dass  von  solchem  Blind- 
scin  in  unserm  Falle  keine  Rede  sein  kann , beweisen  wohl  zur 
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Vorwort, 


Genüge  die  nenen  Anflagen  der  Schnljabre,  vor  allem  ancb  die  vor- 
liegende Bearbeitung  des  dritten  Bandes,  die  wir  hiermit  dem  Wohl- 
wollen der  Lehrerwelt  im  Reich  und  ausserhalb  desselben  empfehlen. 

Auch  dieser  neue  Band  stellt  sich  die  Aufgabe,  den  genialen 
Gedanken  der  neueren  Didaktik  wirklichen  und  bleibenden  Wert  zu 
verschaffen  dadurch,  dass  sie  in  surgHlItiger,  sachgemässer,  nüchterner 
Weise  durchgeführt  und  in  die  Praxis  eingeführt  werden.  Kaum  erscheint 
den  V'erfasscrn  etwas  Verabscheuenswerteres  auf  wissenschaftlichem  Gebiet, 
als  geniale  Gedanken  wie  Aushängeschilder  zu  benutzen,  mit  denen  man 
blenden,  aber  die  Praxis  selbst  nicht  fördern  will.  Soll  die  wissen- 
schaftliche Didaktik  gedeihen,  so  muss  sie  Stellung  in  der  Praxis  ge- 
winnen; Stellung  in  der  Praxis  aber  liat  sie  nur,  wenn  sie  unmittelbar 
fördernd  in  dieselbe  eiugreift,  wenn  sie  den  Bedürfnissen  der  Gegen- 
wart praktisch  verwendbar  entgegenkommt.  Dabei  muss  sie  immer  des 
historischen  Zusammenhangs  sich  bewusst  bleiben  und  sorgfältig  die 
geschichtlichen  Fäden  in  jedem  einzelnen  Fache  berücksichtigen.  Die 
Verfasser  haben  hier  und  da  auf  dieselben  aufmerksam  gemacht,  von  der 
Überzeugung  ausgehend,  dass  es  sich  liierbei  nicht  sowolil  um  äussere 
Kenntnis  der  einzelnen  methodischen  Vorschriften,  als  um  die  innereu 
Auffassungen,  die  Ideen  handelt,  welche  das  didaktische  Denken  und 
Wollen  der  einzelnen  Zeiträume  beherrscht  haben,  da  sich  die  grund- 
legenden Auffassungen  sehr  innig  mit  den  Grundlagen  und  den  Orund- 
bedürfnissen  der  Gesamtknltur  des  betr.  Zeitalters  berühren. 

Jena  und  Eisenach,  März  1889. 


Die  Verfasser. 
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A.  Historische  Fächer. 


I.  Der  (jesiiiiuiiigfs-Uiiterricht. 


1.  Der  biblische  Geschichts-Unterricht. 

Litteratur:  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik: 
186'.1,  V:  HoHenberg,  Der  Gesinnungsunterricht  der  Patriarchenzeit. 
1871,  X:  Hollenberg,  Zum  Unterricht  in  der  biblischen  Geschichte  des 
alten  Testaments;  XI.  und  XII.:  Hendewerk  und  Reiche,  Bemerkungen 
zu  Hollenbergs  Abhandlung.  1876,  XIII:  Thrändorf,  Das  sittlich- 
religiöse Material  der  Patriarchenzeit,  I.  Abt.:  XVII:  Barth,  Gesinnungs- 
Unterricht  zur  Patriarchenzeit.  1877,  IX:  Thrändorf.  Das  sittlich- 
religiöse  Material  zur  Patriarchenzeit,  II.  Abt.  1882,  VII.:  Ziller,  Die 
Behandlung  der  Patriarchengeschichte.  — Willmann,  Pädag.  Vorträge. 
III.  Leipzig  1869.  — Willmann,  Der  elementare  Geschichtsunterricht. 
Leipzig  1872.  — Barth,  Kulturgeschichte  zur  Patriarchonzeit.  Deutsche 
Blatter  für  erziehenden  Unterricht.  Langensalza  1878.  — Thrändorf, 
Die  Stellung  des  Religionsunterrichts  in  der  Erziebungsschule  etc.  Leipzig 
1879  und  Langensalza  1887.  — Dörpfeld,  Grundlinien  einer  Theorie 
des  Lehrplans.  Gütersloh  1873.  — Dörpfeld,  Enchiridion  der  biblischen 
6e.>ichichte.  12.  Anti.  Gütersloh,  Bertelsmann.  — Dörpfeld,  Erstesund 
zweites  Wort  über  Anlage,  Zweck  und  Gebrauch  des  Enchiridions  der 
biblischen  Geschichte.  3.  Aufl.  Gütersloh  1881.  — Dörpfeld,  Ein 
christlich-pädagogi.scher  Protest  wider  den  Memoriermaterialismiis.  Güters- 
loh 1860.  — Kohlrausch,  Über  den  Gebrauch  dos  Alten  Testamentes 
filr  den  .lugendunterricht.  (Abge<lruckt  in  der  Ausgabe  Herbarts  von 
Willmann.  I.  Teil.  8.  .ISO.)  — Kohlrausch,  Anleitung  für  V^olksschul- 
lehrer  zum  Gebrauch  eines  biblischen  Lesebuchs.  1837.  — Kohlrausch, 
Handbuch  zur  biblischen  Geschichte.  — Wan  ge  mann,  Handreichung 
beim  Unterricht  der  Kleinen  in  der  Gotteserkenntnis.  9.  Aufl.  Leipzig 
1^2.  — Wangemann,  Biblische  Geschichten.  2 Teile.  Leipzig  1882. 
Wan  gern  ann,  Einführung  in  das  Verständnis  des  Luther.  Katechismus. 
3 Teile.  Leipzig  1883.  — Leutz,  Über  die  Entwicklung  reli^.  Begrift’e. 
Karlsruhe  1872.  — Leutz,  Anleitung  zur  Behandlung  biblischer  Ge- 
schichten in  den  unteren  Schuljahren.  Tauberbischofsheim  1879.  — 

Holtsch,  Studien  über  den  bibl.  Geschichtsunterricht.  Gera  1876. 
Grosse,  Zur  Geschichte  des  bibl.  Geschichts-Unterrichts.  Deutsche  Blätter 
Is><4,  2.5 — 28,  -32.  — Schulze,  Die  einheitliche  Christenlehre  u.  s.  w. 
I Bd.  Gütersloh  1887. 

Stande,  Präparationen  zu  den  bibl.  Geschichten  des  alten  und  neuen 
Testaments  nach  Herbartseben  Grundsätzen.  Dresden.  Bleyl  & Kaemmerer. 
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Staude,  Die  biblischen  Geschichten  dos  alten  und  neuen  Testaments. 
Dresden  1883.  — Thema,  Ein  Ritt  ins  gelobte  Land.  Land  und  Leute 
in  Palästina  vor  3000  Jahren.  Berlin  1887. 


I.  Die  Auswahl  des  Stoffes. 


^Die  (rroMe  sittllcho  Energie  Ijtf  der  EfTokt  in^nsser  Szenen 
und  ^'anzer  unierstUcktcr  Gedanken  mzitscn.“ 

Herb  are. 

Mit  dem  dritten  Schuljahr  treten  wir  nun  ein  in  die  Behandlung 
der  biblischen,  und  zwar  der  alttestauientlichen  Stoffe.  Erstere  be- 
haupten von  nun  ab  den  hervorragendsten  Platz  in  dem  Lehrplansystem 
der  elementaren  Erziehungsschule.  Denn  in  diese  Reihe  ist  Jesus 
Christus,  der  Stifter  unserer  Religion,  und  die  Apostelgemeinde  ein- 
geschlossen. Es  sind  also  zunächst  religiöse  Gründe,  welche  für  die 
Einführung  der  biblischen  Stoffe  in  die  Volksschule  sprechen.  Mit  ihnen 
verbinden  sich  die  moralischen,  welche  ira  Lehrplansystem  einen  ver- 
mittelnden Dienst  leisten,  wie  aus  dem  Folgenden  hervorgehen  dürfte. 

Mit  dem  zweiten  Schuljahr  ist  der  Vorkursus,  bestehend  aus 
Märchen  und  Robinson,  beendet.  Nachdem  der  Zögling  die  Phantasiewelt 
der  Märchen,  das  Kiudheitsalter  der  Menschheit,  hinter  sich  gelassen*), 
nachdem  er  im  Lebensgang  des  Robinson  kennen  gelernt,  wie  ein  ein- 
zelner Mensch  durch  eigene  Anstrengung  sich  emporarbeitet  und  die 
Natur  sich  uuterthan  macht,  so  wird  er  nun  in  eine  grössere  Gemein- 
schaft eingeführt,  um  zu  ihr  in  das  rechte  Verhältnis  zu  treten.  Er 
muss  sich  innerhalb  einer  solchen  Gemeinschaft  einer  Autorität  unter- 
werfen, ohne  alle  Reflexion,  in  reinem  kindUehen  Vertrauen,  wie  er  es 
am  besten  schon  von  früh  an  in  der  Familie  durch  seine  Hingebung  an 
die  Eltern  bewiesen  hat.**) 

Wodurch  aber  könnte  dies  erfolgreicher  geschehen,  als  durch  die 
Einführung  in  die  Geschichte  der  Pat riarchen'f  Der  P.atriarchalstaat 
bildet  eine  erweiterte  Familie.  Seine  Glieder  sind  dem  Oberhaupt  in  rein 
vertrauendem  Gehorsam  unterworfen,  wie  Kinder  den  Elteni.  Indem  wir 
nun  den  Zögling  mit  der  Patriarchengeschichte  bekannt  und  vertraut 
machen,  wollen  wir,  dass  er  sich  einer  gesellschaftlichen  Autorität  in 
vollem,  rein  kindlichem  Gehorsam  unterwerfen  lerne,  später  dann  mit 
Bewusstsein  der  Gründe.  Dies  aber  setzt  voraus,  dass  die  gesell- 
schaftliche Autorität  ihm  in  den  einfachsten  sozialen  Verhältnissen  ent- 
gegentrete und  sich  in  ihnen  so  bewähre,  dass  diese,  Verhältnisse  für 
alle  dem  Zögling  später  bekannt  werdenden  vorbildlich  werden  können. 

Dass  nun  die  Schöpfungsgeschichte  und  die  darauf  folgenden 
Erzählungen  diese  Aufgabe  nicht  lösen  können,  brauchen  wir  nicht  weiter 
auseinander  zu  setzen.  Überdies  sind  diese  Stoffe  mit  ihrem  tiefen, 
religions-philosophischen  Hintergrund  viel  zu  schwer  für  unsere  Stufe. 


•)  „Die  gleichen  Quellen,  welche  ursprünglich  in  der  Jugend  der 
Völker  Aberglauben  und  Wahnvorstellu^en  erzeugt  haben,  fliessen  in 
jeder  Menschenseele  noch  heute;  jedes  Kind  hat  die  Kindheit  der 
Menschheit  durchzumac hen.“  Lazarus.  (Ideale  Fragen,  S.  290.J 
•*)  S.  Thrändorf,  Beiträge  zur  Methodik  des  Religionsunterrichte. 
XX.  Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P. 
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Man  denke  nur  an  den  Snndenfall,  an  den  Tnrmban  zu  Babel!  Es  lassen 
pich  diese  Erzählungen  zwar  auch  auf  der  unteren  Stufe  behandeln,  aber 
uhne  Zweifel  nui'  mit  grösstem  Nachteil  für  ihren  tiefen,  inneren  Gehalt. 
Möchte  mau  doch,  wie  in  Vielem,  so  auch  hier,  von  einer  Verfrühung 
religiöser  Stoffe  und  Ideen  Abstand  nehmen  und  diese  selbst  auf  eine 
Zeit  anfsparen,  wo  der  grössere  Gedankenvorrat  der  Kinder  und  die 
grössere  geistige  Reife  den  wahren  Erfolg  des  Unterrichts,  ein  tieferes 
Verständnis,  verbürgt!  Wir  sehen  also  von  einer  Behandlung  der  Er- 
zählungen ans  der  Urgeschichte  für  die  untere  Stufe  der  Volksschule  ab 
lind  beginnen  mit  Abraham  die  Reihe  der  biblischen  Geschichten,  indem 
wir  von  dem  Gnindsatz  ansgehen:  „Man  darf  dem  ZJigling  bloss  solche 
Geschichten  vorführen,  die  ihm  psychologisch  nahe  stehen.“ 

Ohne  Zweifel  sind  nmi  die  biblischen  Erzählungen  aus  der  Patri- 
archenzeit ein  Gebiet,  welches,  wie  kein  anderes,  dem  kindlichen 
Standpunkt  angemessen  und  für  dieses  Schuljahr  geeignet  ist.  Die  An- 
langspnnkte  einer  regelmässigen,  synthetisch  fortschreitenden  Bildung  des 
jugendlichen  Gemüts  für  Religion  und  Teilnahme,  sowohl  Teilnahme,  am 
Men.schen  als  an  der  Gesellschaft,  welche  in  den  beiden  ersten  Schul- 
jahren durch  die  Erzähhuigsstoffe  gelegt  worden  sind,  werden  durch  die 
oben  genannten  Geschichten  aus  der  Patriarchenzeit  in  der  wundervollsten 
und  ausgezeichnetsten  Weise  fortgeführt.  Früh  schon,  beim  Beginn  des 
Unterrichts,  wurde  die  Idee  von  Gott  in  unsern  Kindern  geweckt,  wurde 
der  Lichtstrahl  in  ihre  Seele  geworfen,  der  als  Mittelpunkt  jedes  in  sich 
selbst  vollendeten  Charakters  herrschen  und  walten  soll.  In  den  Er- 
zählungen von  Robinson  lernte  das  Kind  dann  Gott  als  den  Erhabenen 
und  Mächtigen  kennen,  von  dem  alles  Gute  kommt,  der  die  Geschicke, 
des  Menschen  leitet  und  führt.  Wo  aber  tritt  diese  Idee,  Gott  der 
\'ater  der  Menschen,  schärfer  hervor,  als  in  dem  Leben  der  Patriarchen? 
So,  wie  Abraham  im  Mittelpunkte  seiner  Familie  steht,  so  waltet  und 
sorgt  Gott  für  alle  inmitten  der  grossen  .Menschenfamilie.  Welch’  reich- 
liche Nahrung  schöpft  der  religiöse  Sinn  aus  den  Erzählungen  von  dem 
engen  Verhältnis  Gottes  mit  den  Menschen,  aus  der  demütigen  An- 
erkennung der  Abhängigkeit  von  ihm,  ans  der  kindlichen  Ergebung  in 
die  Fügungen  seiner  Vorsehung!*) 

-\ber  ebenso  wie  für  die  Pflege  des  religiösen  Sinnes  die  Patriarchen- 
zeit ein  wundervoller  Stoff  ist,  so  auch  für  die  Bildung  der  Teilnahme. 
Der  Sinn  für  alles  Menschliche  muss  nächst  der  Religion  frühzeitig  in 
d.is  Kind  gepflanzt  werden,  denn  hierin  liegt  ein  starkes  Gegengewicht 
gegen  Beschränktheit  und  Selbstsucht.  Und  dieser  Sinn  für  alles  Mensch- 
liche kann  wiederum  nicht  durch  Mitteilung  unserer  vielseitigen  Kultur 
in  dem  Kinde  erweckt  werden,  sondern  durch  Zurückgehen  auf  das  Ein- 
fachste und  Klarste,  auf  die  natürlichen  und  wesentlichen  GmndzUge 
menschlichen  Fühlcns  und  Strebens,  auf  die  einfachsten  Grundlagen  aller 
geselligen  Verhältnisse.  Und  wo  fänden  wir  diese  Elemente  einfacher 
und  natürlicher  als  in  den  Erzählungen  aus  der  Patriarchenzeit?  Herders 
und  Goethes  vortreffliche  Schilderungen  des  patriarchalischen  Lebens 
führen  uns  in  beredtester  W’eise  vor,  dass  hier  wahre  I.iebenselemente 


*)  Ko  hlraus  ch  , Willmanns  Ausgabe  von  Herbart.  I.  Anhang. 
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für  das  kindliche  Gemüt  zu  finden  sind.*)  Die  verschiedenen  Klassen 
des  Interesses  werden  mit  reicher  Nahrung  durch  die  Erzählungen  der 
Patriarchenzeit  versehen.  Bunt  and  mannigfaltig  wecken  sie  das  empi- 
rische Interesse;  sie  schildern  menschliche  Leiden  und  Freuden  so.  dass 
das  Kind  mit  ihnen  sympathisieren  kann;  sie  zeigen  allerlei  Menschen  in 
Wirkung  und  Gegenwirkung.  Dadurch  reizen  sie  zu  einer  Reflexion  Uber 
den  Zusammenhang  der  Ursachen  und  Folgen  innerhalb  der  menschlichen 
Gesellschaft.  Vor  allem  aber  zeigen  sie  den  Menschen,  unterworfen 
einer  höheren  göttlichen  Gewalt : Gott  hat  das  Schicksal  der  Menschen 
in  seiner  Hand.  Die  Erzählnngen  leiten  also  zur  religiösen  Demut. 

Kaum  dürfte  sieh  auch  von  irgend  einer  Seite  Einspruch  erheben 
gegen  diesen  klassischen  Stoff,  welcher  immer  den  tiefsten  Eindruck  auf 
das  Gemüt  des  Kindes  machen  und  die  nachhaltigste  Wirkung  ausUben 
wird.  Besonders  sind  cs  die  Gestalten  Abrahams  und  Josefs,  welche  bei 
richtiger  Behandlung  niemals  ihre  Wirkung  verfehlen  werden.  Für  die 
religiöse  Bildung  sind  daher  auch  diese  Erzählungen  bisher  in  allen 
Scliulen  benutzt  worden.  Ferner  war  man  auch  darin  allgemein  einig, 
dass  dieselben  der  unteren  .Stufe  des  religiösen  Unterrichts  znzuweisen 
sind,  obwohl  sie  bisher  niemals  im  Zusammenhänge,  ein  abgeschlossenes 
Ganze  bildend,  einem  bestimmten  .Schuljahr  als  Hanptgesinnungsstotf  dar- 
geboten wurden.  Vielmehr  verteilte  man  sie  auf  verschiedene  Stufen, 
gab  Urnen  für  jedes  Jahr  eine  Fortsetzung  in  den  neutestamentlichen 
Erzählnngen  und  erhielt  so  gemäss  der  Unter-,  Mittel-  und  Oberstufe 
drei  sich  erweiternde  konzentrische  Kreise.**) 

Dies  ist  die  gewöhnliche,  aber  keineswegs  die  richtige  Anordnung 
des  Stort'es.  Die  neuere  Didaktik  muss  sich  auf  das  Entschiedenste  gegen 
solche  Anordnung  wenden.  Es  widerspricht  durchaus  ihrem  Geiste,  die 
Kinder  in  den  verschiedenartigsten  Gedankenkreisen  innerhalb  eines  Schul- 
jahres herumzufuhren.  Vielmelir  bildet  jedes  Schnl.jahr  für  sich  ein 
Ganzes.  Jede  Altersstufe  verlangt  einen  einheitlichen,  in  sich  ab- 
gerundeten und  abgeschlossenen  Stoff,  in  welchem  das  Kind  heimisch 

*)  Herder,  Zur  Philosophie  und  Geschichte.  2.,  5.  und  6.  Band. 
Goethe,  Wahrheit  und  Dichtung,  IV.  Buch,  Ausgabe  von  Kurz,  S.  113  ff. 
Vergl.  Lotze,  Mikrokosmus.  3.  Band.  S.  249 — hl. 

**)  Mit  den  sogen,  konzentrischen  Kreisen  in  dieser  Form  hat 
das  Lehrplansystem  gebrochen.  Die  Idee  vom  erziehenden  Unterricht, 
vor  allem  das  Erziehungsziel,  verlangt  den  Aufbau  des  Stoffes  nach  der 
kultnrhi-storischen  Entwicklung.  Was  zusainmengehört,  darf  nicht  aus- 
einander gerissen  werden,  denn  die  sittliche  Energie  ist  (nach  Herbart) 
der  Eflekt  ganzer,  nnzerstilckter  Gedankenmassen.  Vergl.  Just,  Die 
Konzentration  des  Unterrichts  in  Barths  Erziehungsschule.  No.  l u.  2. 
1880.  Thrändorfs  Kritik  über  Wangemann  Pädag.  Stud.  1880.  4.  Heft. 
S.  39.  Staude,  Die  kulturhistor.  Stufen.  Pädag.  Stud.  1880.  '2.  Heft. 
Staude,  Gegen  die  konzentrischen  Kreise  im  bibl.  Geschichtsunterricht. 
Deutsche  Blätter.  No.  17,  18.  1883.  Ackermann,  Pädag.  Fragen.  I, 

S.  2S  IT.  Dresden.  G.  Wiget,  Die  konzentrischen  Kreise.  Bündner 
Sominarblätter.  IV.  S.  136  ff.  Thrändorf,  Konzentration  oder  kon- 
zentrische Kreise.  Erziehungssohule  188.3,  1 und  2.  Just,  Konzentration 
oder  konzentrische  Kreise.  XX.  .Tahrbuch,  S.  235  f.  A.  Richter,  Die 
Konzentration.  Leipzig  186.5.  S.  54.  Vergl.  Bartels,  Die  Anwendbarkeit 
der  Herbart-Ziller-Stoj’schen  didakt.  Grundsätze  etc.  2.  Autl.  Wittenberg 
88,  und  Göpfert,  Erwiderung  auf  vorstehende  Schrift.  Dresden,  Blejd 
Ä:  Kaemmerer.  Ferner:  Grabs,  Konzentrische  Kreise  oder  nicht? 

Schlesische  Schulzeitung  88,  37 — 39. 
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werden,  in  welchen  das  Kind  sich  vollständig  vertiefen  kann.  Auf  diese 
Vertiefung  kommt  alles  an.  Wird  dieselbe  nicht  erreicht,  dann  kann 
von  einem  Erfolg  des  Unterrichts  nicht  die  Rede  sein.  Ohne  tiefgehendes 
Interesse  an  der  Erzählung  selbst  bleibt  diese  tot  in  dem  Kinde.  Dieses 
Interesse  kann  ja  wohl  auch  an  einzelstehenden  Erzählungen,  die  ohne 
Zusammenhang  einander  folgen,  bis  zu  einem  gewissen  Grad  geweckt 
und  genährt  werden.  Es  wird  aber  unzweifelhaft  viel  tiefer  gehen  und 
viel  nachhaltigere  Wirkungen  hinterlassen,  wenn  die  einzelnen  Erzählungen 
unter  sich  zusammenhängend  ein  grosses,  abgerundetes  Gemälde  bilden,  weil 
am  sichersten  die  sittliche  Energie  ans  ganzen  nnzerstückten  Gedanken- 
massen heranswächst.  Ein  solches  abgerundetes,  in  sich  zusammenhängendes 
Gemälde  ist  nun  die  Patriarchenzeit.  Der  einheitliche  Charakter  derselben 
tritt  durch  eine  Behandlung,  wie  sie  Ziller  im  14.  Jahrbuch  S.  246  f. 
skizziert,  scharf  und  deutlich  hervor.  Die  Erzählungen  werden  in  die 
innigste  innere  Verbindung  gebracht,  was  allein  der  einheitlichen  Geistes- 
bildung, die  bei  dem  Zögling  angestrebt  wird,  entsprechen  kann.  Hierbei 
wird  sich  auch  die  religiöse  Wärme  beharrlich  und  stetig  im  Zögling 
entwickeln,  von  welcher  der  Erfolg  im  Unterricht  der  biblischen  Ge- 
schichte so  wesentlich  abhängl. 

Warum  also  dieses  Ganze  in  einzelne  Stucke  zcrreissen?  Warum 
diese  abgerissenen  Teilchen  verschiedenen  Altersstufen  zuweisen?  Sind 
etwa  einzelne  Erzählungen  so  schwer,  dass  sie  erst  reiferen  Apper- 
zeptionsstnfen  dargeboten,  also  erst  in  höheren  Klassen  anftreten  können? 
Wir  müssen  diese  Frage  entschieden  verneinen.  Iherdies  wird  das,  was 
zu  schwierig  erscheint,  teils  ans  der  Reihe  der  Erzählungen  ausgeschieden, 
teils  durch  den  Zusammenhang  mit  dem  Vorangegangenen  für  die  Auf- 
lassung zubereitet.  Die  sogen,  konzentrischen  Kreise  berücksichtigen 
wohl  die  psychologischen  Forderungen,  setzen  sich  aber  über  die  ethischen 
hinweg.  Diese  müssen  jedoch  hier,  wo  es  sich  um  die  Auswahl  des 
Stoffes  handelt,  im  Vordergrund  stehen. 

Wir  halten  es  also  für  das  allein  Richtige,  im  Hinblick  auch  auf 
die  Vorzüge,  welche  das  Gymnasium  in  seinen  herrlichen,  zusammen- 
hängenden Stoffen  besitzt,  im  Hinblick  auf  die  oben  aufgestellte  Forderung, 
die  Erzählungen  aus  der  Patriarchenzeit  nicht  zu  zerreissen,  indem  man 
die  gesamten  biblischen  Geschichten  in  konzentrische  Kreise  zerlegt,  welche 
der  Verfolgung  des  höchsten  Erziehungs-  und  Unterrichtszweckes  ent- 
schieden schwere  Hindernisse  in  den  Weg  legen,  — sondern  sie  im 
Zusammenhang  nacheinander  in  einem  grossen,  uuzerstückten  Gemälde 
darzubieten.  Hierzu  nötigt  uns  auch  der  kulturhistorische  Gesichts- 
punkt, eingedenk  dessen,  dass,  wenn  die  Kleinen  sich  versetzen  sollen  in 
die  Gemütszustände  der  Patriarchen,  sie  in  der  äusseren  Welt  der- 
selben nicht  fremd  sein  dürfen.*)  Denn  nach  dem  Innern  bildet  sich 
der  Mensch  das  Äussere,  und  es  kann  ohne  dies  jenes  nicht  gehörig 
verstanden  werden.  Es  müssen  also  die  Kinder  hören  von  dem  ganzen 
äusseren  Leben,  seinen  Formen  und  Bedürfnissen,  vou  der  Kleidung,  von 
Speise  und  Trank  und  deren  Zubereitung,  von  der  Wohnung,  von  den 
Haustieren  etc.  Die  Schüler  sollen,  so  weit  als  nur  möglich,  in  den 


*)  S.  Beyer,  Die  Xatnrwissenschaften  in  der  Erziehungsschule. 
Leipzig  1886. 
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Zelten  der  Patriarchen  heimisch  werden.*)  Und  mit  welchem  Interesse 
werden  sich  die  Kinder  diesem  kulturgeschichtlichen  Stoff,  der  ja 
mancherlei  Vorbereitung  im  zweiten  Schuljahr  gefunden  hat,  zuwenden. 
wenn  derselbe  nur  in  seinen  abweichenden  gesellschaftlichen  Einrichtungen 
und  Gebräuchen  durch  gute  Abbildungen,  Zeichnungen  und  Schilderungen 
des  Lehrers  wie  des  Lesebuchs  anschaulich  gemacht  wird ! Denken  wii' 
nur  au  die  Herden  und  Hirtenzelte  auf  den  Fluren  Palästinas,  an  die  Jäger 
in  Wald  und  Feld,  au  die  Räuber  der  Wüste,  an  die  Kauflente  mit 
ihren  HandelszUgen,  an  den  Brunnen,  wo  der  alte  Elieser  um  die  Braut 
seines  Herrn  wirbt  — tvie  viel  Stoff  wird  uns  da  geboten,  die  kindliche 
Phantasie  zu  beleben  nnd  zu  befruchten! 

^\■ird  dies  aber  geschehen  können,  wenn  man  die  Kinder  nach  kurzer 
Einführung  in  die  Patriarchenzeit  zu  Erzählungen  fortfuhrt,  welche,  jene 
Stufe  weit  hinter  sich  lassend,  in  eine  ganz  andere  Umgebung  versetzenV 
Gewiss  nicht.  Will  man  das  Interesse  der  Kinder  ganz  und  voll  in  An- 
spruch nehmen,  dann  müssen  wir  ihnen  den  kulturhistorischen  Hintergrund 
nahe  zu  bringen  suchen;  denn  auf  ihm  erst  gewinnen  die  Patriarchen 
wahres  Leben  und  wahre  Gestalt.**)  Wer  auf  diese  Forderung  Verzicht 
leistet,  kann  die  Kinder  allerdings  innerhalb  eines  Jahres  in  die  ver- 
schiedenartigsten Erzählungen  und  Gedankenkreise  einführen,  er  wird 
ihnen  ohne  Zweifel  durch  die  Kunst  des  Unterrichts  die  einzelnen  Er- 
zählungen auch  nahe  bringen  können;  er  wird  sich  aber  damit  weiter,  als 
billig,  von  der  Idee  des  erziehenden  UnteiTichts  entfernen.  Denn  es  ist  bei 
dem  Unterricht  in  konzentrischen  Kreisen,  d.  h.  in  abgerissenen,  nnzu- 
sammenhängendeu  Stucken,  unmöglich,  dass  sich  das  Kind  in  eine  Person 
und  in  eine  bestimmte  Epoche  förmlich  einlebt.  Kann  dies  aber  nicht  er- 
reicht werden,  dann  ist  aller  Unterricht  vergeblich.  Indem  die  Kinder  nach 
der  sogenannten  „konzentrischen  Methode*  an  die  heterogensten  biblischen 
Geschichten  herangeführt  werden,  verändert  sich  damit  nicht  nur  die 
Person,  sondern  anch  der  Schauplatz  und  damit  die  Naturbedingung  des 
Handelns.  Der  Zögling  wird  veranlasst,  sich  in  immer  neue  Situationen 
hiueiuzudeukeu.  Da  dies  natürlich  schwer  gelingt,  so  unterbleibt  auch 
eine  lebendige  Auffassung  der  Geschichte  und  an  ihre  Stelle  tritt  eine 
tote  Wiedergabe  gelernter  Worte.  Und  doch,  wie  wahr  ist,  was  Goethe 
seinen  Faust  sagen  lässt:  „Wenn  ihrs  nicht  fühlt,  ihr  werdets  nicht 
erjagen!“  ***) 

Es  bliebe  nun  noch  übrig,  über  die  Abgrenzung  der  Patriarchen- 
zeit einige  Worte  zu  sagen.  Gewöhnlich  wird  dieselbe  mit  der  Über- 
siedelmig  Jakobs  und  seiner  Familie  nach  Ägypten  geschlossen.  Nach 
Well  hau  senf)  reicht  jedoch  die  I’atriarchenzeit  weiter,  nämlich  bis 


*)  S.  Pädagog.  Studien  1888,  S.  83  f. 

••)  S.  Ackermann,  Die  Bedeutung  der  Phantasie  für  das  geistige 
Leben  etc.  Deutsche  Blätter  für  erziehenden  Unterricht.  1883.  No. 
11  — 13.  — Lindner,  Psychologie  a.  betr.  O.  Ferner  Trinius,  Die 
Phantasie  in  der  Volksschule.  Kehrsc.he  Blätter.  1881.  S.  28. 

**•)  Thrändorf,  Die  Stellung  des  Religionsunterrichts.  S.  41. 
t)  Wellhausen,  Geschichte  Israels.  Berlin  1878.  1.  Bd.  S.  6: 

„Die  fünf  Bücher  Mosis  gehören  mit  dem  Buche  Josua  zusammen,  indem 
nicht  der  Tod  Mosis,  sondern  vielmehr  die  Erobenmg  des  verheissenen 
Landes  den  wahren  Abschluss  zu  der  Erzvätergeschichte,  der  Ausführung 
aus  Ägypten  und  der  Wüstenwanderung  bildet.“ 
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zur  Eroberung  des  verheiseenen  Landes.  Sie  bilde  den  wahren  Abschluss 
zur  Erzvätergeschichte.  Trotzdem  wollen  wir  die  Zi  11  ersehe  Anordnung 
beibehalten  und  die  Patriarchenzeit  mit  dem  Tode  Josefs  abschliessen. 
Der  Familiencharakter,  welcher  dieser  Epoche  anhaftet,  verschwindet 
nämlich  im  Laufe  der  weiteren  Entwicklung.  Denn  schon  in  Ägypten 
erweitert  sich  die  Familie  zum  Volke,  das  sich  durch  den  Druck,  unter 
welchem  es  seufzt,  eins  fühlen  lernt  und  ans  der  Knechtschaft  erlöst 
zu  werden  wünscht.  Der  Zug  durch  die  Wüste  aber  ist  erst  recht 
geeignet,  das  Volk  zu  einer  Nation  zusammenzuschweissen.  Deshalb 
durften  diese  Erzählungen  besser  der  Richterzeit  Vorbehalten  bleiben, 
einer  Zeit,  in  w'elcher  das  Familienbewusstsein,  wie  es  im  Patriarchen- 
staat vorherrscht,  zum  Nationalbewusstsein  sich  erweitert  hat,  und  in 
welcher  nach  der  ethischen  Seite  hin  an  die  Stelle  der  naiven  Sittlichkeit 
der  Patriarchen  die  klare  und  deutliche  Erfassung  des  Sittlichen  als  eine 
Vorschrift  für  den  einzelnen  getreten  ist.  — 

Im  folgenden  Abschnitt  sind  die  Erzählungen  aus  der  Patriarchen- 
zeit  für  das  dritte  Schuljahr  zusammengestellt. 


2.  Die  Erzählungen  aus  der  Patriarchenzeit. 

1.  Übersicht  der  einze  Inen  Erzählungen. 

1.  Abraham  zieht  nach  Kanaan. 

2.  Abraham  und  Lot  trennen  sich. 

3.  Abraham  errettet  Lot. 

4.  Abraham  erhält  eine  Verheissnng. 

5.  Untergang  Sodoms  und  Gomorriis. 

6.  Abrahams  Knecht  sucht  für  Isaak  ein  Weib. 

7.  Abrahams  Knecht  richtet  seinen  Auftrag  aus. 

8.  Rebekka  wird  Isaaks  Weib. 

9.  Abrahams  Tod  und  Begräbnis. 


10.  Isaaks  Söhne. 

11.  Isaak  wird  von  Jakob  betrogen. 

12.  Jakobs  Flucht. 

13.  Jakobs  Traum. 

14.  Jakobs  Empfang  bei  Laban. 

15.  Jakob  bei  Laban. 

16.  Jakob  flieht  vor  Laban. 

17.  Jakob  wird  von  Laban  verfolgt. 

18.  Jakob  und  Esau  versöhnen  sich. 

19.  Isaaks  Tod  und  Begräbnis. 


20.  Josephs  Träume. 

21.  Joseph  wird  von  seinen  Brüdern  verkauft. 

22.  Joseph  in  Potiphars  Hause. 

23.  Joseph  im  Gefängnis. 

24.  Pharaos  Träume. 
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25.  Joseph  wird  erhöht. 

26.  Die  Hungersnot. 

27.  Josephs  Brüder  kommen  zum  ersten  Mal  nach  Ägypten. 

28.  Die  Heimkehr  der  Brüder. 

29.  Josephs  Brüder  kommen  zum  zweiten  Mal  nach  Ägypten. 

30.  Die  Brüder  in  Josephs  Haus. 

31.  Die  Brüder  machen  sich  auf  den  Heimweg. 

32.  Joseph  giebt  sich  zu  erkennen. 

33.  Die  Brüder  kehren  nach  Kanaan  zurück. 

34.  Jakob  zieht  nach  Ägypten. 

35.  Jakob  und  seine  Sohne  vor  Pharao. 

36.  Jakobs  Tod  und  Begräbnis. 

37.  Josephs  Tod  und  Begräbnis. 

2.  Die  Erzählungen. 

Siehe  Dr.  Stande,  Biblische  Geschichten.  Dresden,  Kaemmerer. 


3.  Die  Bearbeitung  des  StofTeS; 

1.  Vorbemerkungen. 

1.  Ehe  wir  uns  der  Darstellung  des  Lehrverfahrens  zuwenden,  ist 
es  vor  allem  nötig,  zu  einem  Punkte  Stellung  zu  nehmen,  welcher  viel- 
fach besprochen  und  bestritten  worden  ist.  Er  betrifft  die  Darbietung 
des  Neuen  auf  der  zweiten  formalen  Stufe.  Hierbei  handelt  es  sich 
um  die  Frage,  ob  die  biblischen  Geschichten  vom  Lehrer  erzählt, 
ob  sie  gelesen  oder  durch  sogen,  darstellenden  Unterricht 
von  den  Kindern  gewonnen  werden  sollen. 

Wollten  wir  nach  dem  Wort  Stoys  uns  richten:  „Das  jetzige  Ge- 
schlecht lebt  so  schon  zu  sehr  in  Büchern,  wird  fast  erdrückt  von  Büchern“, 
so  müssten  wir  das  Lesen  abweisen.  Und  hören  wir  die  grossen  Lob- 
reden, welche  von  Alters  her  dem  mündlichen  Lehrwort  gespendet  werden, 
so  müssten  wir  von  vornherein  dem  Erzählen  des  Lehrers  den  Vorzug 
geben.  W’ir  verkennen  keineswegs  die  grosse  Wirkung  des  lebendigen 
Wortes  auf  den  Zuhörer,  huldigen  aber  doch  hier  einer  skeptischeren 
Auffassung  als  viele  Erzieher,  die  von  der  Wirkung  des  lebendigen 
Wortes  beinahe  den  ganzen  Erfolg  des  Unterrichts  erwarten  und  gar 
nicht  bedenken,  wie  schnell  im  Kinde  augenblickliche  Gefühlserregnngen 
vorüberrauschen,  ohne  bleibende  Spuren  zu  hinterlassen,  wie  wenig  trotz 
aller  Spannung,  trotz  des  berühmten  „Augenleuchtens“  während  der 
Erzählung  von  seiten  der  Kinder  im  Geist  derselben  zurückznbleiben 
pflegt.  Wir  meinen,  dass,  wenn  die  Erzähinng  des  Lehrers  tägliches 
Brot  wird,  sie  viel  von  ihrem  gehofften  Eindruck  einbüsst. 

Auf  der  andern  Seite  fassen  wir  ins  Auge,  dass  die  Seibstthätigkeit 
des  Schülers  durch  das  Lesen  mehr  in  Anspruch  genommen  wird  als 
durch  das  Hören.  Und  so  kann  die  Entscheidung  einer  Pädagogik, 
welche  die  Seibstthätigkeit  des  Schülers  im  Unterricht  als  ihr  Grund- 
prinzip erklärt,  nicht  schwer  fallen.  Sie  muss  sich  prinzipiell  für  das 
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Lesen  der  biblischen  Geschichte,  nicht  für  das  Erzählen  derselben  ans- 
sprechen.*) 

Dabei  ist  jedoch  wohl  zu  bedenken,  dass  anf  den  unteren  Stufen 
die  Lesefertigkeit  der  Kinder  nicht  so  weit  vorgeschritten  ist,  dass 
die  biblischen  Erzähl nngen  in  gLatter  und  ansprechender  Weise  vorgelesen 
werden  können.  Niemand  wird  uns  daher  einen  Vorwurf  machen,  wenn 
wir  für  die  alttestam entliehe  Stufe  (3.  und  4.  Schuljahr)  das  Erzählen 
vorziehen,  wo  nicht  durch  „darstellenden  Unterricht“  die  Geschichte 
von  den  Kindern  selbst  gewonnen  wird.  Wir  möchten  eben  den  hoch- 
wichtigen Stoff  nicht  einer  Prozedur  unterwerfen,  unter  welcher  Stimmung 
and  Eindruck  auf  das  kindliche  Gemüt  nur  zu  leicht  eine  Abschwächimg 
erleiden  kann.  Es  kommt  hinzu,  dass  die  Sprache  der  Bibel  sowohl  in 
ihren  Ausdrücken,  als  in  ihrer  Fügung  dem  Kinde  noch  unverständlich 
sein  muss  und  mancherlei  Schwierigkeiten  darbietet.  Daher  entscheiden 
wir  uns  dahin,  dass  die  mündliche  Darstellung  (Erzählung  oder  Ent- 
wicklung) in  der  ersten  Hälfte  der  Schulzeit  vorherrschend  ist,  in  der 
zweiten  das  Lesen  aus  den  Quellen.**) 

2.  Über  die  sogen,  darstellende  Form  des  Unterrichts  siehe;  Das 
1.  Schuljahr,  4.  Auf!.,  S.  52  ft’.  „Aus  dem  pädagogischen  Universitäts- 
Seminar,“  Langensalza  1888,  S.  50  f.  Hng,  Der  darstellende  Unterricht. 
Bündner  Seminarblätter  1888.  Foltz,  Der  darstellende  Unterricht. 
Pädagog.  Studien  1887,  3.  Heft. 

3.  Eine  weitere  wichtige  Frage  ist  die  nach  der  Form  der  Erzäh- 
lung biblischer  Geschichten. 

Zunächst  nehmen  wir  Stellong  zn  den  beiden  entgegengesetzten 
Ansichten.  Nach  der  Ansicht  der  Einen  soll  man  sich  streng  an  das 
Bibel  wort  halten  j nach  der  Ansicht  der  Anderen  soll  es  dem  Lehrer 
überlassen  sein,  in  der  Gestalt  zn  erzählen,  welche  sein  Talent  zu 
schaffen  vermag.  Wir  halten  beides  für  nicht  richtig.  Dem  Bibelwort 
in  der  Lutherischen  Übersetzung  können  wir  nicht  streng  folgen,  weil 
sehr  oft  Wörter  und  Konstruktionen  Vorkommen,  die  für  das  kindliche 
Verständnis  zu  schwierig  sind.  Zuweilen  verdecken  auch  Unrichtigkeiten 
in  der  Übersetzung  dem  Kinde  den  Sinn.  Aber  ebensowenig  können  wir 
denjenigen  Bearbeitern  folgen,  welche  die  Geschichte  Abrahams  oder 


*)  Siehe  die  Darlegungen  im  XVIl.  Jahrbuch  des  Vereins  f.  w.  P. 
S.  2 f.  und  S.  27 : „Sobald  der  Schüler  imstande  ist,  aus  den  Quellen  zu 
schöpfen,  darf  ihm  diese  Arbeit  in  keiner  Weise  erspart  werden;  vielmehr 
muss  alles  aufgeboten  werden,  um  den  Schular  zu  einem  selbständigen 
Suchen  und  Forschen  in  der  Schrift  zu  erziehen.“  Vergl.  Ziller,  Aüg. 
Pada^.  2.  Autl.  S.  247.  Dagegen  Dörpfeld.  S.  Litteratur  S.  1. 

**)  Es  ist  hierbei  noch  zu  bedenken,  dass  die  Kinder  der  Erziehungs- 
schule  erst  im  zweiten  Schuljahr  mit  dem  Leseunterricht  he- 

f innen  sollen.  Und  geschähe  dies  nur  aus  dem  Grund,  um  den  Lehrein 
es  ersten  Schuljahres  den  wohlfeilen  Ruhm  zu  nehmen,  ihre  Kinder 
innerhalb  eines  Jahres  zu  einer  fabelhaften  Lesefertigkeit  heranzudressieren 
und  der  Eitelkeit  der  Eltern  entgegenzutreten,  die  nicht  früh  genug  ihre 
aus  der  Zeitung  vorlesenden  Kleinen  bewundern  können  und  hiernach  die 
Leistungen  einer  Schule  zu  beurteilen  pflegen!  Man  mag  dies  fUr  über- 
trieben halten.  Wer  aber  eine  der  üblen  Folgen  der  frühzeitigen  Lese- 
dressur kennen  lernen  will,  der  möge  den  Aufsatz  des  Herrn  Geh.  Ober- 
Regierungsrates  Schöne  in  Berlin  lesen.  (Preussische  Jahrbücher  von 
Treitschke.  XVI.  Band.  Vergl.  das  „1.  Schuljahr“  4.  Aufl.  Einleitung.) 
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Josephs  erzälileu  wie  die  Geschichte  vom  guten  Fritzchen  in  der  Fibel. 
Fast  sollte  man  sich  vor  diesem  Extrem  noch  mehr  hüten  als  vor  dem 
ersteren.  Es  ist  allerdings  hervorgegangen  aus  dem  sehr  löblichen 
Streben,  die  biblischen  Erzählungen  für  die  Unterstufe  wirksam  zu 
machen.  Wir  halten  dies  aber  für  eine  Verwässerung  der  biblischen 
Erzählungen,  die  wir  als  eine  arge  Geschmacklosigkeit  nimmermehr  gut- 
heissen  können.  Sind  die  biblischen  Erzählungen  für  die  Unterstufe 
nicht  geeignet,  dann  scheue  man  sich  nicht,  mit  der  unterrichtlicbeu 
Bearbeitung  derselben  bis  zum  dritten  Schuljahr  zu  warten,  aber  man 
verwässere  dieselben  nicht  und  drücke  sie  nicht  auf  den  Standpunkt 
irgendwelcher  anderer  Erzählungen  herab. 

Denn  es  gilt  vor  allem  festznhaltcn  an  dem  Charakter  der  lutherischen 
Sprache  im  allgemeinen.  Sie  ist  herrlich  und  übt  eine  grosse  Gewalt 
über  das  Gemüt.  Das  Kind  soll  durch  dieselbe  ans  seinem  täglichen 
Erfahrnngskreise  einporgehoben  werden,  es  soll  eine  Ahnung  fremder 
Zeiten,  Länder  und  Menschen  erhalten,  eine  Ahnung  orientalischen  Geistes 
und  der  hohen  Einfalt,  wie  sie  uns  in  den  alten  Urkunden  entgegentritt. 
Es  darf  daher  an  dieser  Sprache  nur  verändert  werden,  was  für  das 
Alter,  welches  uns  beschäftigt,  nicht  passt;  wo  sie,  wie  z.  B.  bei  der 
Anhäufung  fremder  Namen,  Schwierigkeiten  bietet.  Doch  muss  es  mit 
der  nötigen  Vorsicht  nnd  Pietät  geschehen.  Vor  allem  soll  das  Dia- 
logische, so  weit  es  nur  geht,  in  einer  der  kräftigen  lutherischen  mög- 
lichst gleichen  Sprache  erhalten  bleiben.  Dies  gilt  auch  für  die  Partieen. 
welche  durch  „darstellenden  Unterricht“  gewonnen  wurden.  Hier  muss 
der  Lehrer  zugleich  auf  die  biblische  Form  möglichst  hinarbeiten,  bez.  sie 
geben,  nachdem  der  Gedanke  bereits,  vielleicht  ira  Dialekt  der  Kinder, 
ausgesprochen  worden  ist. 

4.  Mit  aller  Entschiedenheit  ist  die  falsche  Ansicht  zu  bekämpfen, 
dass  mit  dem  Wiedererzählen  der  biblischen  Geschichte  das  höchste 
Lernziel  erreicht,  der  Unterrichtsprozess  abgeschlossen  sei.  Im  Gegen- 
teil; wenn  dies  erreicht  ist,  fängt  derselbe  erst  recht  an.  Es  handelt 
sich  um  die  V'ertiefnng  in  den  Erzählungsstoff  nnd  um  die  Besinnung 
auf  die  tiefer  liegenden  allgemeinen  Gedanken.  Die  Vertiefung  und 
Würdigung  der  Erzählung  findet  nach  drei  Seiten  hin  statt:  1.  nach  der 
religiös-ethischen,  2.  nach  der  kulturhistorischen,  3.  nach  der 
geographischen.*) 

5.  Eine  besondere  Schwierigkeit  für  die  Behandlung  bietet  das 
kulturhistorische  Material.  Die  Wichtigkeit  desselben  ist  bisher  oft 
übersehen  worden;  viele  Anweisungen  zur  Erteilung  des  biblischen 
Geschichtsunterrichts  wissen  gar  nichts  davon,  andere  wollen  dasselbe  nur 


*)  Nach  dem  Zillerachen  Lehrplan  müsste  die  Behandlung  des  ku  Itur- 
his  torischen  und  des  geographischen  Materials  in  besonderen  Stunden 
vorgenoinmen  werden;  doch  sind  wir  bei  unserer  früheren  Anordnung 
geblieben  und  haben  beides  innerhalb  des  biblischen  Geschichtsunter- 
richtes belas.sen.  Übrigens  steht  jedem  frei,  das  kulturhistorische  und 
das  geographische  Material  dem  Geschichte-  und  Geographieunterricht 
zuznweisen.  Doch  ist  hier  leicht  eine  Zerstückelung  des  Lehrstoffes,  eine 
Fragmentensammlung,  zu  befürchten,  da  ja  hier  auch  methodische  Ein- 
heiten aus  den  Gebieten  der  heimatlichen  Sage  und  des  heimatlichen 
Bodens  bearbeitet  werden. 
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ganz  gelegenllich  herangezogen  wissen.  Dass  letzteres  Verfahren  ini 
Unterricht  nie  und  nirgends  von  Wert  ist,  wird  dabei  ganz  übersehen. 
Ist  man  aber  von  der  Notwendigkeit  einer  breiteren  und  tieferen  Beliand- 
Inng  überzeugt,  so  entsteht  die  Schwierigkeit,  wo  und  w'aun  die.selbe  ein- 
treten  solle,  damit  sie  kein  zu  grosses  Übergewicht  über  den  religiös- 
ethischen Inhalt  erhalte,  sondern  diesen  insofern  zu  fördern  geeignet  sei, 
dass  auf  ihm  die  handelnden  Personen  in  der  iebendigsten  Weise  sich 
abheben.  Wir  sind  überzeugt,  dass  die  Behandlung  des  kulturhistorischen 
Materiais  so  statttinden  müsse,  dass  zuerst  die  einzelnen  Elemente  gesammelt 
werden,  wie  sie  die  Erzählung  darbietet;  dann  folgt  eine  Znsammensteilung 
zu  einem  möglichst  lebensvolien  Gemälde,  welches  durch  die  Schilderung 
des  Lehrers,  wie  auch  durch  Abbildungen  und  Zeichnungen  anschaulich 
gemacht  werden  kann.  Ausserdem  wirkt  hier  das  Lesebuch  in  seinen 
kulturhistorischen  StolTen  mit.  Der  deutsche  Unterricht  wird  daher  an 
den  betreffenden  Stellen  den  biblischen  Geschichtsunterricht  bedeutsam 
unterstützen  müssen. 

6.  Ebenso  wie  das  kulturhistorische,  so  soll  auch  das  geographische 
Material  gesammelt  werden.  Die  Naturkunde  der  beiden  ersten  Schul- 
jahre wird  die  Kleinen  soweit  vorbereitet  haben,  dass  sie  ein  in  Haupt- 
umrissen und  Hauptgrundzügen  entworfenes  Karteubild  verstehen  und  sich 
darauf  zurecht  finden  können.  Auch  Herbart  ist  ganz  damit  einverstanden, 
wenn  Dissen  für  seine  Knaben,  die  den  Homer  lesen,  verlangrt,  dass  die 
Karte  nur  ganz  unbestimmt  mit  Kreide  auf  den  Tisch  gezeichnet  werde. 
Unserer  Meinung  nach  soll  das  Kartenbild  allmählich  entstehen,  sowie 
es  die  Erzählungen  mit  sich  bringen,  ln  gleicher  Weise  haben  wir  ja 
auch  schon  im  ersten  und  zweiten  Schuljahr  gezeichnet.  Es  dient  solches 
Kartenbild  sehr  wesentlich  zur  Klärung  und  Festigung  nicht  nur  der 
geographischen  Begriffe,  sondern  auch  dazu,  den  Erzählungen  selbst  einen 
fest  bezeichneten  Schauplatz  zu  geben.  Dabei  kann  sich  immerhin  die 
Phantasie  der  Kinder  ergehen,  so  dass  sie  bei  dem  Hain  Mamre,  bei  der 
.Jordanaue  u.  s.  w.  an  Plätze  der  Umgebung  denken  und  mit  diesen  die 
Erzählungen  verweben.  Dies  kann  für  den  Lehrer  nur  höchst  erwünscht 
sein,  denn  er  ersieht  daraus,  dass  sein  Unterricht  von  Erfolg  gewesen 
ist,  dass  die  Kinder  nicht  am  Kartenbild  kleben  bleiben,  dass  sie  in 
und  mit  dem  Stoffe  leben,  dass  ihre  Phantasie  recht  lebendig  ist.  Und 
so  soll  es  sein.*) 

7.  Hat  der  Unterricht  die  Kinder  in  tiefgehender  Weise  gepackt, 
so  kann  der  Lehrer  sicher  sein,  dass  auch  für  die  religiös -sit  tlichc 
Bildung  neue  bleibende  Eiemente  dem  kleinen,  bisher  erworbenen  Schatze 
hinzugefugt  werden.  Aber  er  darf  diese  Arbeit  den  Kindern  nicht  selbst 
überlassen.  Die  Ansicht  ist  zwar  nugemein  verbreitet,  dass  der  in  der 
Erzählung  enthaltene  sittliche  oder  religiöse  Grundgedanke  unmittelbar 
durch  die  Erzählung  selbst  wirken  müsse,  ohne  dass  es  nötig  sei,  den- 
selben noch  besonders  hervorznheben  und  gleichsam  mit  dem  P'inger  auf 
ihn  hinzudeuten.  Diese  Ansicht  ist  falsch.  (Ziller-Bergner,  Materialien. 
S.  154.)  Es  ist  zwar  für  den  Lehrer  äusserst  be(iuem,  sich  damit  zu 
begnügen  und  den  Erfolg  seines  Unterrichts  aus  den  ,.strahlenden  Augen“ 
der  Kinder  während  seines  Erzählens  herauszulesen  — wer  aber  w'eiss, 


•)  Siehe  Lange,  Über  Apperzeption,  S.  43  f. 
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wie  vorübergehend  solche  Erfolge  sind,  wird  sie  zwar  immer  willkommen 
heissen,  aber  dabei  nicht  stehen  bleiben.  Er  wird  den  nnterrichtlichen 
Prozess  nicht  in  der  Mitte  abbrechen,  weil  er  sich  einbildet,  die  Er- 
zählung habe  hinreichend  gewirkt,  sondern  er  wird  sich  auch  ver- 
gewissern, in  wie  weit  ein  Verständnis  für  die  religiös-sittlichen  Gedanken 
der  Erzählung  vorhanden  ist,  und  wird  dieses  Verständnis,  so  weit  nur 
möglich,  zu  fördern  suchen. 

Wir  erinnern  uns  hierbei  der  Worte  Herbarts,  dass  man  ,die 
ursprünglichen  Aussagen  des  Sittlichen  nicht  einem  wandelbaren,  dunkeln 
Gefühl,  nicht  einer  Aufregung  und  Aflektion  des  Gemüts  überlassen  kann, 
sondern  dass  man  die  sehr  natürliche  Forderung  macht:  Aussagen  von 
solcher  Autorität  sollen  bestimmte,  ruhige  Erklärungen  sein,  in  denen 
sowohl  der  Gegenstand,  worüber,  als  auch  die  Entscheidung,  welche 
darüber  gegeben  wird,  vollkommen  vernehmlich  und  deutlich  ausgedrückt 
sei.“  An  einer  andern  Stelle  sagte  er:  „Trage  die  sittliche  Beurteilung 
jeden  beliebigen  Namen:  — ein  ruhig-klares,  festes  und  bestimmtes 
Urteilen  ist  es  auf  jeden  Fall,  welches  die  Grundlage  des  Sittlichen  im 
Menschen  ausmachen  muss.“  Dieses  sittliche  Urteilen  hervorznrufen,  zu 
klären  und  zu  einem  ruhig-klaren,  festen  und  bestimmten  zu  machen,  ist 
die  vornehmste  Aufgabe  des  Gesinnungsunterrichtes.  Mit  ihr  hängt  auf 
das  engste  die  Bildung  der  Teilnahme  an  den  Menschen,  den  Einzelnen 
sowie  den  Verbundenen,  zusammen.  Der  Lehrer  wird  nach  der  Ge- 
sinnung der  einzelnen  Hauptpersonen  genan  forschen  und  überlegen 
müssen,  wie  dieselbe  seinen  Schälern  erscheinen  soll,  welche  UrteUe  über 
dieselbe  hervorzurufen  sind.  Dabei  wird  er  sehr  vorsichtig  sein  müssen. 
Es  soll  ja  nicht  alles  kritisiert  werden.  Denn  das  Urteilen  stört  häutig 
die  Innigkeit  des  Gefühls.  Auch  werden  die  Kinder  desto  seltener  über 
eine  Person  urteilen,  jo  mehr  sie  an  derselben  hängen.  Dagegen  möge 
die  ganze  Schärfe  der  Kritik  auf  das  Schlechte,  das  Unsittliche  fallen, 
welches  den  Kindern  aus  der  Geschichte  der  I'atriarchen  entgegen  tritt.*) 
Dadurch  könnte  aber  leicht  eine  Ungleichheit  im  Unterricht  und  im 
Gemüt  des  Kindes  entstehen.  Es  ist  daher  nötig,  dass  auch  die  guten 
Seiten  einer  Person  in  das  rechte  Licht  gestellt  werden.  Dies  ist  noch 
ans  einem  anderen  Grund  geboten.  Das  Totalgefühl  des  Kindes  gegen 


*)  Selbstverständlich  ist  streng  darauf  zu  sehen,  da.ss  die  einzelnen 
Lebensbilder  nicht  gegen  die  geschichtliche  Treue  verstossen.  In  wie 
vielen  Geschichtsbüchern  wird  z.  B.  Jakob  zu  einem  Tugendspiegel  ge- 
stempelt! Bei  uns  soll  das  Kind  aus  der  Erzählung  herausfuhlen,  wie 
frevelhaft  Jakob  an  seinem  Bruder  und  Vater  gehandelt  hat  und  soll  es 
auch  in  klarem  Urteil  aussprechen.  Vergl  Wangemann,  Handreichung. 
I.  St.  No.  2.  Dickmann,  Der  biblische  Geschichts-Unterricht  in  der 
Volksschule.  Leipzig  1878.  Hardt.  Gedanken  über  den  biblischen 
Geschichts-Unterricht.  Darmstadt  1878.  Siehe  Goethe.  Wahrheit  und 
Dichtung  (S.  119,  Ausgabe  von  Kurz):  „Es  ist  oft  genug  bemerkt  imd 
ausgesprochen  worden,  dass  die  heiligen  Schriften  uns  jene  Erzväter  und 
andere  von  Gott  begünstigte  Männer  keineswegs  als  Tugendhilder  auf- 
stelleu  wollen.  Auch  sie  sind  Menschen  von  den  verschiedensten  Charak- 
teren mit  mancherlei  Mängeln  und  Gebrechen:  aber  eine  Haupteigen- 
schaft darf  solchen  Männern  nach  dem  Herzen  Gottes  nicht  fehlen;  es  ist 
der  unerschütterliche  Glaube,  dass  Gott  sich  Ihrer  und  der  Ihrigen  be- 
sonders annehrae.“ 
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eine  Person  ist  oft  so  dunkel,  dass  keine  deutlichen  Bilder  im  Gemüt 
sind  von  den  Hanptseiten  der  Charaktere.  Da  ist  eine  eingehende 
psychologische  Besprechung  nötig,  welche  mit  Leichtigkeit  und  Behutsamkeit 
jene  Hanptseiten  hervorzieht  und  von  neuem  das  Gemüt  in  das  Einzelne 
vertieft.  Aus  diesen  Vertiefungen  muss  der  Lehrer  die  Kleinen  anfsteigen 
lassen  zur  Besinnung,  welche  die  feste  Begrenzung  der  Person  er- 
geben wird. 

Hierbei  darf  der  Lehrer  niemals  dem  Schüler  zumuten,  einen  Satz 
als  eigene  Überzeugung  nachzusprechen,  dessen  Inhalt  gefühlt  und  erlebt 
sein  will!  Und  doch  wie  oft  wird  hiergegen  gesündigt  und  der  Schein  in 
religiösen  Dingen  geradezu  gepflegt  in  eitler  Verblendung,  als  ob  solches 
Nachsprechen  jemals  einen  Menschen  besser  und  religiöser  gemacht  hätte ! 

8.  Das  Resultat  des  voraufgegangenen  Unterrichtsprozesscs  wird, 
wenn  möglich,  in  einem  Worte  der  Bibel  als  bleibendes  Eigentum 
znsammengefasst  und  niedergeschrieben,  selbstverständlich  in  einer  gewissen 
Ordnung  und  Gruppierung.  (S.  Maennel,  Über  die  Einrichtung  der 
Merk-  und  Systemhefte.  ,Aus  dem  Päd.  Univ.-Seminar  Jena,“  S.  58  f.) 

Die  Ordnung  der  gewonnenen  Sätze  ist  gewiss  von  grösster  Be- 
deutung.*) Sie  wird  da  auftreten  müssen,  wo  sich  bei  den  Kindern  das 
Bedürfnis  nach  systematischer  Anordnung  regt,  und  dies  ist  schon  früh- 
zeitig der  Fall.  Das  System,  welches  aus  der  unterrichtlichen  Behand- 
lung des  konkreten  )(aterials  sich  ergiebt,  wird  anfangs  ein  sehr  kleines, 
leicht  überschaubares  Ganze  bilden.  Allmählich  wird  es  sich  erweitern 
mit  der  wachsenden  geistigen  Kraft  des  Zöglings,  bis  es  am  .Schluss  des 
Schulunterrichts  da,  wo  die  kulturgeschichtliche  Entwicklungsreihe  den 
Zögling  in  die  Gegenwart  einführt,  für  alle  dem  Zögling  möglicher- 
weise bevorstehenden  Lebensverhältnisse  Rat  und  Trost  bietet.  So  wird 
das  Ganze  sein  eigenstes,  geistiges  Eigentum.  Ein  solcher  innerlich 
geschlossener,  aiLs  der  eignen  Arbeit  des  Zöglings  hervorgegangener 
Gedankenkreis  wird  eine  bedeutende  Macht  im  Geistesleben  des  Zöglings 
erhalten  und  eine  starke  .Schutzwehr  sowohl  gegen  religiöse  Zweifel,  wie 
gegen  sittliche  Verirningen  bilden.  (Thrändorf,  die  Stellung  des 
Religionsunterrichts.  S.  50.) 

9.  Es  finden  im  Lauf  des  Jahres  bei  der  Erzählung  imd  Besprechung 
der  biblichen  Geschichte  drei  grössere  Ruhepnnkte  statt:  der  erste 
nach  der  Erzählung  vom  Tode  Abrahams,  der  zweite  nach  der  vom 
Tode  Isaaks  und  der  dritte  nach  der  vom  Tode  Jakobs.  Namentlich  an 
die.ser  Stelle  wird  der  Lehrer  wohlthun,  die  Lebeusgeschichte  Josephs 
noch  einmal  mit  den  Kindern  zu  durchlaufen  und  allen  den  wunder- 
baren Verflechtungen  nachzudenken.  Denn  in  keiner  Lebensgeschichte 
zeigt  sich  so  klar  der  Finger  Gottes  und  der  Sieg  der  Tugend  über  die 
Tücke  der  Menschen,  als  in  dieser.  Sie  ist  deshalb  von  so  unendlichem 
Wert  für  das  Gemüt  der  Kinder,  damit  auch  sie  ihr  Leben  in  diesem  Glauben 
zu  betrachten  sich  gewöhnen. 

*)  Zur  Bearbeitung  des  Schulkatechismus  liegen  bis  jetzt  nur 
A’ersuche  vor.  Wir  erinnern  an  die  Arbeiten  von  Thrändorf  in  dem 
Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik  und  an  die  von 
Just  in  den  „Erläuterungen“  1882.  Auch  die  Frage  über  das  Verhältnis 
des  Schulkatechismus  zu  dem  Landeskatechismus,  spez.  zu  dem  Luther- 
schen,  ist  eine  noch  oft'ene.  Vergl.  das  8.  Schuljahr,  2.  Aufl. 
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10.  Über  die  Benutzung  der  Bilder*)  im  biblischen  Geschichts- 
unterricht gehen  die  Meinungen  noch  scdir  auseinander:  Die  einen  be- 
trachten das  biblische  Bild  als  Ausgangspunkt  des  ersten  biblischen 
Geschichtsunterrichts,  wühreud  die  andern  das  Bild  dem  erstmaligen 
Erzählen  der  Geschichte  folgen  lassen,  die  Männer  der  dritten  Richtung 
dagegen  die  Anwendung  der  Bilder  erst  nach  der  Behandl"ng  des 
biblischen  Stoffes  gestatten. 

Wir  halten  die  letzte  Ansicht  für  richtig. 

Führt  der  Lehrer  das  Bild  vor,  ehe  die  unterrichtliche  Behandlung 
stattflndet,  so  überträgt  er  eine  Stufe,  die  vor  der  Schulzeit  liegt,  die 
der  Mutter  anheimfällt,  welche  mit  ihrem  Kinde,  um  es  zu  beschäftigen 
und  zu  unterhalten,  Bilder  betrachtet  und  erklärt,  in  die  Schularbeit 
hinein.  Dagegen  müssen  wir  uns  wenden,  weil  der  Unterricht  nicht  die 
Aufgabe  hat,  zu  unterhalten,  sondern  durch  ernste  Arbeit  zu  erziehen. 
I»ann  auch  darf  die  Phantasiethätigkeit  nicht  von  vornherein  unterdrückt 
werden,  sondern  der  Unterricht  muss  vielmehr  dieselbe  möglichst  intensiv 
anregen.  Offenbar  ist  der  Vorschlag,  die  biblischen  Geschichten  in  Form 
von  Bildern  den  Kindern  der  Unterstufe  nahe  zu  bringen,  hervor- 
gegangen aus  dem  Bewusstsein  der  ausserordentlichen  Schwierigkeiten, 
mit  denen  dieser  ünterriciitsgegenstand  auf  der  gen.  Stufe  zu  kämpfen 
hat.  Nach  unserem  Plan,  der  im  Anschluss  an  die  älteren  Stoffver- 
teilungen die  biblischen  Gescliichten  von  der  Unterstufe  ausschliesst,  fällt 
ein  solcher  Ausweg  von  selbst  weg. 

Ebenso  müs.sen  wir  uns  gegen  diejenigen  wenden,  welche  das  Bild 
sogleich  nach  der  D arbietun  g der  Erzählung  folgen  lassen.  Bei 
diesem  Verfahren  wird  dem  Schüler  keine  Zeit  gelas.sen  zum  .Schaffen 
eines  Phantasiebildes.  Hierauf  aber  kommt  alles  an.  Je  lebhafter, 
je  anschaulicher,  je  intensiver  die  Auffassung  der  Geschichte  von  seiten 
der  Kinder  ist,  um  so  klarer,  um  so  lebendiger  wird  das  Bild  derselben 
vor  der  Seele  des  Kindes  stehen.  Traut  sich  freilich  der  Unterricht 
eine  solche  Wirkung  auf  die  Kindesseele  nicht  zu,  dann  thut  er  wohl, 
den  phantasiearmen  und  vorstellnngsleeren  Köpfen  ein  Bild  vorzuführen, 
damit  sie  wenigstens  sehen,  wie  ein  anderer  sich  das  Ereignis  gedacht 
und  in  der  Zeichnung  festgehalten  hat.  Wo  aber  der  Unterricht  so 
wirkt,  dass  der  Zögling  förmlich  zu  sehen  glaubt,  da  wäre  es  sogar 
gefährlich,  durch  ein  fremdes  Produkt  das  eigene  zurnckzudrängen,  zu 
korrigioren,  zu  ersetzen.  Denn  das  mittelst  der  sinnlichen  Anschauung 
Aufgefasste  wird  vermöge  seiner  grösseren  Klarheit  in  den  meisten 
Fällen  sich  an  die  Stelle  des  nur  mit  Hilfe  der  Einbildungskraft  An- 
geschauten setzen.  Ist  es  aber  nicht  denkbar,  dass  das  Phantasiebild 
des  Schülers  weit  richtiger  ausfällt  als  das  des  Künstlers?  ln  jedem 
Fall  ist  es  für  den  Unterricht  wertvoller,  weil  aus  eigener  Thätigkeit 
hervorgegangen.  Im  allg.  wird  man  also  sagen  müssen,  dass,  um  dem  Ent- 
stehen des  Phantasiebildes  nicht  voreilig  Schwierigkeiten  in  den  Weg  zu 


**)  H.  Gattermann,  Die  Frage  über  den  pädagogischen  Wert  und 
Gebrauch  der  biblischen  Bilder  etc.  Delitzsch  1879.  Kogler,  Abbildungen 
im  Unterricht.  Allgera.  Sohulzeitung  1876  No.  17,  19,  20.  Leutz,  An- 
leitung zur  Behandlung  bibl.  Geschichte.  S.  83.  Weimar.  Kirchen- 
und  Schulblatt  1883.  No.  10. 
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legen,  mau  den  Eintritt  der  Zeichnung  so  weit  als  möglich  hinans- 
ächieben  solle,  wenigstens  bis  an  das  Ende  der  Synthese,  nachdem 
die  psychologische  imd  ethisch-religiöse  Vertiefung  auch  das  Verständnis 
für  die  in  den  Personen  der  Geschichte  wirkenden  Gesinnnngen,  Gefühle 
und  Strebungen  erweckt  hat.  Denn  je  vollendeter  die  Zeichnung  ist, 
um  so  feiner  und  geistvoller  wird  sie  auch  die  Stimmungen  der  handelnden 
Personen  zum  Ausdruck  bringen. 

Dass  das  Bild  der  Synthese  zugehöre,  wird  z.  B.  auch  von  Dr.  Staude 
vertreten.  (Kehrsche  Blätter  1884,  S.  532.)  Er  will  das  Bild  am 
Ende  der  sachlichen  Erläuterungen  vorführen,  weil  es  hier  die  höchste 
Steigerung  der  angestrebten  Anschauung  der  Geschichte  bewirke.  „Sind 
in  dem  Bilde,  fährt  er  daun  fort,  auch  religiös-ethische  Stimmungen  und 
liegungen  angedeutet,  so  mögen  diese  Züge  als  t.'bergang  zur  religiös- 
ethischen  Besprechung,  oder  auch  am  Schlüsse  derselben  benutzt  werden. 

Anf  die  fünfte  formale  Stufe  passt  meiner  Meinung  nach  das  Bild 
deswegen  nicht,  weil  es  sich  hier  nicht  mehr  um  eine  Verwertung  der 
in  der  Synthese  angeschauten  konkreten  Züge,  sondern  um  eine  An- 
wendung des  im  Abstraktionsprozess  gewonnenen  Begritilichen  handelt. 
Doch  wird  es  auch  nicht  verwerflich  sein,  wenn  ab  und  zu  die 
lientimg  eines  Bildes  auch  am  Schluss  der  fünften  Stufe  zum  Zweck  der 
veränderten  Reproduktion  der  konkreten  Geschichte  von  den  Kindern 
verlangt  wird.'*  Nach  Staude  kann  demnach  d.is  Bild  an  drei  Stellen 
des  Unterrichtsprozes.ses  anftreten : Nach  II  a,  nach  11b  und  auf  Stufe  V. 
Zwar  meint  er,  das  Bild  passe  nicht  auf  die  letzte  formale  Stufe,  weil 
es  sich  hier  nicht  um  die  Verwertung  der  in  der  Synthese  angeschauten  • 
konkreten  Züge  handle,  aber  diesen  Einwand  nimmt  er  selbst  sogleich 
zurück  und  lässt  das  Bild  zu,  zum  Zweck  der  veränderten  Reproduktion 
der  konkreten  Geschichte,  wie  dies  ja  als  eine  methodische  Übung  der 
5.  formalen  Stufe  znerkannt  werden  muss. 

Aber  es  sprechen  noch  andere  gewichtige  Gründe  für  die  Behand- 
lung der  Bilder  auf  der  gen.  Stufe.  AVir  sagen  mit  Absicht  der 
Bilder.  Denn  wir  wünschen  nicht  die  Vorführnng  eines  Einzelbildes, 
sondern  eines  Bildercyklns.  Wenn  wir  uns  an  das  Wort  Herbarts 
i-rinneni;  „Die  sittliche  Energie  ist  der  Effekt  grosser,  nnzerstückter 
bedankenraassen,**  so  werden  wir  hier  sagen:  Der  ästhetische  Eindruck 
wird  durch  das  Anschanen  eines  ganzen  Bildercyklns  bedeutend  gesteigert, 
die  Auffassung  aber  ungemein  vertieft.  Wir  wollen  also  die  Bilder 
zunächst  benutzen  zur  ästhetischen  Bildung  der  Zöglinge.  Die  Be- 
trachtung wahrhaft  klassischer  Darstellungen  wird  der  ästhetischen  Aus- 
bildung die  wertvollste  Unterstützung  gewähren  und  den  Kindern  Freude 
und  Genuss  bereiten,  damit  Lustgefühle  wecken,  die  dem  Unterricht 
überhaupt  selir  zu  statten  kommen  werden.  Aber  die  Anschauung  von 
Meisterwerken  wird  auch  neue  Lichter  auf  das  bearbeitete  Gebiet 
werfen.  Wie  hat  ein  grosser  Künstler  sich  die  Ereignisse  vorgestellt; 
wie  hat  er  die  seinem  Geist  vorschwebenden  Bilder  in  Zeichnungen  fest- 
gehalten, und  wie  stimmen  die  Bilder,  welche  in  der  Phantasie  des 
Schülers  entstanden  sind,  zu  den  vom  Künstler  festgehaltenen?  — diese 
Fragen  fuhren  zu  neuen  Gedankenverbindungen,  wie  sie  auf  der  V.  Stufe 
nur  erwünscht  sein  können.  Ferner  werden  nicht  nur  die  konkreten, 
anschaubaren  Verhältnisse  den  Kindern  vor  Augen  geführt,  sondern 
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damit  gewinnen  zugleich  die  den  geschichtlichen  Thataachen  zu  Grunde 
liegenden  Ideen,  wie  sie  von  der  4.  Stufe  fixiert  wurden,  neues  Leben 
im  Lichte  der  künstlerischen  Darstellung.  So  wird  z.  B.  durch  das 
Vorführen  des  Schwindschen  Bildereyklns  aus  der  Elisabeth-Gallerie  auf 
der  Wartburg  die  Idee  der  barmherzigen  Liebe,  welche  das  Leben  dieser 
Fürstin  beherrschte,  ihren  verklärenden  Schimmer  auch  in  die  Herzen 
der  Kinder  werfen.  Aber  zuvor  müs.sen  sie  ans  der  unterrichtlichen 
Bearbeitung  diesen  das  Ganze  tragenden  Gedanken  erkannt  haben;  dann 
werden  auch  die  Bilder  ihnen  in  einem  höhreren  Lichte  erscheinen,  in 
dem  Lichte,  das  auch  den  Künstler  bei  dem  Entwurf  der  Bilder 
leitete. 

Unser  Verfahren  bildet  ferner  eine  vortretfliche  Übung  für  ein- 
gehende Betrachtung  von  Bildern.  Dies  will  gewiss  gelernt 
Sein,  so  gut  wie  das  Lesen  eines  Buches.  Denn  wie  oft  steht  der 
Erwachsene  vor  einem  Bilde,  ohne  recht  zu  wissen,  was  er  damit  an- 
fangen soll.  Er  hat  nicht  gelernt,  das  Bild  ans  sich  selbst  zu  erklären, 
und  bedarf  erst  der  Hilfe  eines  Dritten,  ehe  er  das  Verständnis  des 
Dargestellten  erhält.  Dabei  ist  wohl  zu  bemerken,  dass  ein  Abfragen 
dessen,  was  auf  dem  Bilde  dargestellt  ist,  nicht  statthaft  ist.  Der  Lehrer 
hilft  nur  durch  Fragen  ein,  wenn  etwas  Wesentliches  vom  Kinde  ver- 
gessen worden  ist.  In  jedem  Fall  lässt  er  dasselbe  erst  ruhig  sich  aus- 
si>rechen  und  alles  Vorbringen,  was  es  etwa  von  der  Darstellung  auf  dem 
Bilde  sagen  kann.  Endlich  dürfte,  auch,  änsserlich  genommen,  mit  der 
Betrachtung  der  Bilder  ein  vortrefflicher  Abschluss  zusammengehöriger 
methodischer  Einheiten  gewonnen  sein.  ' . Ü 


‘d.  Ille  nnterrlchtliche  liehandliing  der  hlhllsclien  Krzähliingeii.*)  j 

r«  ^ 

Wer  nnsere  beiden  ersten  Schuljahre  kennen  gelernt  hat,  weiss, 
dass  wir  den  Aufbau  des  Unterrichts  im  Anschluss  an  Herbart  nach 
fünf  formalen  Stufen  in  allen  Lehrfächern  bewirken,  wo  es  sich  um 
Er.arbeitung  bestimmter  begrifflicher  Resultate  handelt.  Die  Begründung 
derselben  ist  im  „ersten  Schuljahr“  gegeben.  Wir  haben  daher  hier 
nur  darzulegen,  wie  die  dort  angeführten  Grnndzüge  auf  die  Bearbeitung 
der  biblischen  Erzählungen  anzuwenden  sind,  lu  manchen  Punkten 
stimmen  wir  mit  den  vorhandenen  methodischen  Vorschlägen  überein,  in 
anderen  weichen  wir  wesentlich  ab.  Unser  Grundprinzip  ist,  die  .Selbst- 
thätigkeit  des  Schülers  so  viel  als  möglich  zu  pflegen.  Der  Lehrer  soll 
so  wenig  als  nur  möglich  reden,  aber  immer  und  immer  das  Denken  und 
Fühlen  der  Schüler  hervorrnfen  und  das  Wollen  fördern.  Es  wird  dann 
sein  Wort,  da,  wo  es  hervortreten  muss,  falls  es  nur  warm  und  herzlich 
gemeint  ist,  um  so  tieferen  Eindruck  machen. 


*)  Vergl.  das  Kirchen-  und  Schulblatt  dos  Grossherzogtnms  Sachsen- 
Weimar  1879,  Ferner  Kehrsche  Blätter.  VIII.  Bd.  S.  368  tf.  Staude, 
Die  formalen  Stufen  im  biblischen  Geschichtsunterricht.  Kehrsche 
Blätter  1884,  S.  .^17  tt'.  Dr.  Morres,  Die  formalen  Stufen  im  biblischen 
Ge.schichtsunterricht.  Siebenbürgen.  Schul-  und  Kirchenbote  1879,  9. 
Ranitzsch,  Der  Unterricht  in  der  Volksschule  u.  s.  w.  Weimar  88. 
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Angabe  des  Zieles. 

Wir  setzen  vorans,  dass  der  Lehrer  sich  die  „methodischen 
Einheiten“  genan  abgesteckt  hat.  Hierin  liegt  seine  Freiheit.  Seine 
Gebnndenheit  besteht  darin,  dass  er  die  psychologischen  Gesetze  herück- 
sichtigen  muss,  falls  er  natnrgemäss  unterrichten  will. 

Jeder  einzelnen  methodischen  Einheit  gehe  die  Angabe  des  Zieles 
voraus.*)  Im  Anschluss  hieran  kann  nun  die  1.  Stufe  die  apperzi- 
pierenden  alten  Vorstellnngsmassen  der  unmittelbaren  Erfahrung  und  des 
Unterrichts  ins  Gedächtnis  rufen,  damit  sie  zur  Auffassung  des  Neuen 
bereit  sind. 


l.  Stufe. 

Es  handelt  sich  also  zunächst  hauptsächlich  darum,  der  nach* 
folgenden  Erzählung  den  Boden  zu  bereiten,  das  Verständnis  für  dieselbe 
anzuhahnen,  Spannung  im  Gemüt  der  Kinder  zu  erregen.  Viele  Praktiker 
halten  eine  solche  Vorbereitung  für  unnötig  und  für  Zeitverschwendung, 
wir  aber  folgen  hier  psychologischen  Gründen  und  nicht  irgend  welchen 
Einfällen.  In  den  meisten  Fällen  wird  eine  geeignete  Vorbereitung  für 
das  nachfolgende  Neue  nicht  zu  umgehen  sein. 

Durch  diese  Vorbereitung  werden  alle  diejenigen  Vorstellungen  im 
Kinde  wachgemfen,  welche  mit  dem  darznbietenden  Neuen  in  Beziehung 
treten.  Es  sollen  die  bezüglichen  alten  Vorstellungen  hoch  im  Bewusst- 
sein stehen,  nm  den  neuen,  welche  vom  Lehrer  dargeboten  werden, 
bereitwillig  entgegen  zu  kommen  und  eine  innige  Verbindung  mit  ihnen 
einzngehen.  I>er  Lehrer  muss  sich  also  genan  überlegen,  welche  Vor- 
stellungen er  über  die  Schwelle  des  Bewusstseins  heben  will ; er  muss 
den  Beziehungen  nachgehen,  die  zwischen  den  Lebensverhältnissen  des 
Kindes  und  der  nachfolgenden  Erzählung  bestehen,  und  alles  Nötige  ans 
dem  Material  herbeiziehen,  welches  vom  Kinde  beherrscht  wird,  um  der 
schnellen  Auffassung  und  dem  Verständnis  der  Erzählung  den  rechten 
Boden  zu  bereiten.  Hierbei  kann  die  dem  biblischen  Geschichtsunterricht 
gebührende  Wärme  und  Innigkeit  der  Betrachtung  recht  wohl  hervor- 
treten.  Denn  der  Unterricht  darf  sich  nicht  nur  auf  die  Darlegung  von 
änsserlich  Thatsächlichem  beschränken,  sondern  muss  ebenso  auf  bestimmte 
Gefühle  und  .Stimmungen  Rücksicht  nehmen. 

Vor  allem  ist  hier  davor  zu  warnen,  dass  der  Lehrer  das  alte 
Material  in  Form  von  Einzelfragen  hervorzulocken  versucht.  I»ies 
wäre  ans  verschiedenen  Gründen  ganz  verkehrt.  Denn  einmal  w’ürde 
das  im  Schüler  vorhandene,  zusammengehörige  Material  wieder  zerrissen, 
ferner  würde  die  Selbstthätigkeit  der  Schüler  unterdrückt,  endlich  kann 
nur  durch  zusammenhängendes  Anssprechen  der  Schüler  die  rechte  Ein- 


*)  Über  die  Gestaltung  des  Zieles  etc.  siehe  Ziller,  Vorlesungen, 
p.  140  ff.  Thrändorf,  Die  Stellung  des  Religionsunterrichts.  S.  ff. 
Keinerth,  Präparation  über  Matth.  S,  IS — ü7.  Püdag.  Studien  von  Rein, 
Jahrgang  1S82.  S.  84.  Just,  Method.  Bearbeitung  der  bibl.  Geschichte  etc. 
Erziehuugsschule  von  Barth,  Jahrgang  18sl,  No.  1 und  2.  Becker, 
Präparation  im  Weimar.  Kirchen-  und  .Schulblatt.  1883.  Heft  8.  — Unser 
erstes  Schuljahr,  4.  Auflage,  S.  26  ff.  und  die  daselbst  angegebene 
Litteratur.  Vergl.  ferner  das  Weimarische  Seminarbuch.  Weimar, 
Bühbiu  88. 

Dü#  Sritt«  Schuljahr.  2 
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sicht  für  das,  was  noch  fehlt,  oder  wo  eine  Unklarheit  vorhanden  ist, 
erlangt  werden.  Der  Lehrer  stellt  im  Anschluss  an  das  aufgestellte 
Ziel  die  Aufgaben,  über  welche  der  Schüler  sich  im  Zusammenhang  je 
nach  dem  Mass  seiner  Kräfte  äussern  soll. 

So  lange  der  Unterricht  wesentlich  in  Eiuzelfragen  nnd  Einzel- 
antworten besteht,  so  lange  ist  nicht  auf  die  rechte  Selbstthätigkeit 
der  Schüler  zu  hoffen.  Ohne  diese  Selbstthätigkeit,  die  im  zusammen- 
hängenden Sprechen  von  seiten  des  Schülers  sich  änsserlich  zeigt,  kann 
aber  der  Unterricht  sein  Ziel  nicht  erreichen. 

Schliesslich  möchten  wir  noch  auf  einen  Punkt  aufmerksam  machen, 
welcher  die  Vorbereitung  sehr  zu  erschweren  scheint.  Es  werden  zuweilen 
auf  der  1.  Stufe  die  mannigfachsten  Vorstellungen  auftreten,  welche 
unter  sich  absolut  keinen  Zusammenhang  haben  Es  wird  z.  B.  Geo- 
graphisches und  Religiös-ethisches  zur  Besprechung  kommen.  Zuweilen 
kann  man  einen  Zusammenhang  durch  künstliche,  subjektive  Wendungen 
herstellen.  Wo  dies  nicht  geht,  muss  man  sich  damit  begnügen,  die 
einzelnen  Punkte  der  Vorbereitung  klar  und  deutlich  nacheinander  aof- 
zuzählen.  Um  aber  jeden  einzelnen  Punkt  möglichst  hoch  ins  Bewuisst- 
sein  zu  heben,  genügt  nicht  eine  einmalige  Berührung,  sondern  sofortige 
Wiederholung,  resp.  Einprägung.  Über  die  einzelnen  Punkte  haben  sich 
die  Kinder  in  zusammenhängender  Darstellung  am  Schlüsse  der 
1.  Stufe  zu  äussern.  Endlich  ist  wohl  zu  beachten,  dass  man  die  Vor- 
bereitung nicht  unnötiger  \\  eise  ausdehne  und  so  nicht  nur  Zeit  ver- 
schwende, sondern  auch  den  Unterricht  verwirre. 


2.  Stufe. 

Nachdem  die  Erwartung  der  Kinder  auf  das  Neue  durch  die 
analytische  Vorbesprechung  mögliclist  stark  gespannt  ist,  tritt  dieses 
selbst  nun  auf  in  der  Erzählung  von  seiten  des  Lehrers,  wo  nicht  das 
Neue  durch  darstellenden  Unterricht  von  den  Kindern  gewonnen  wurde. 
Welche  Form  der  Erzählung  hierbei  mustergiltig  sein  soll,  haben  wir 
schon  gesagt.  Es  kommt  hinzu,  dass  der  Lehrer  auch  den  rechten 
warmen  und  ansprechenden  Ton  dazu  finde.  Er  erzählt  Abschnitt  für 
Abschnitt,  nicht  das  Ganze  auf  einmal.  Denn  die  Erwartung,  die 
Spannung  soll  von  Abschnitt  zu  Abschnitt  wachsen,  ähnlich  wie  bei  der 
Behandlung  eines  Gedichtes.  Allerdings  ist  die  Vorschrift,  die  Erzählung 
des  Ganzen  an  die  Spitze  zu  stellen  und  dann  Abschnitt  für  Abschnitt 
dnrehzugehen,  sehr  weit  verbreitet  — aber  richtig  ist  sie  deshalb  nicht. 
Die  einzelnen  Stücke  innerhalb  der  methodischen  Einheit  dürfen  nicht  zu 
lang  sein,  denn  wir  fordern  von  den  Kindern  nach  der  Elrzählnng  des 
Lehrers  sofort  die  Wiedergabe  des  Stückes.  Ein  Abfragen  Satz  für 
Satz,  wie  es  die  herkömmliche  Praxis  zum  Zweck  des  Einprägens  so 
ausserordentlich  liebt,  darf  durchaus  nicht  stattfinden,  wohl  aber  eine 
Erklärung  nnd  Erläuterung  dessen,  was  etwa  nicht  richtig  auf- 
gefasst worden  ist.  Die  erste  Totalanffassnng  des  betr.  Ab- 
schnittes wird  in  den  meisten  Fällen  Veranlassung  geben,  in  eine  Er- 
klärung einzntreten.  Nur  die  zusammenhängende  Wiedergabe  des 
Abschnittes,  nicht  das  Abfragen,  kann  dem  Lehrer  zeigen,  wo  eine 
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Unklarheit  vorhanden.  Durch  die  Erzählung  der  Kinder  wird  das 
Bedürfnis  hervortreten,  auf  einzelnes  näher  einzugeheu,  und  der  auf- 
merksame Lehrer  wird  solchen  Winken  gerne  Folge  leisten.  Nach 
Klarstellung  der  einzelnen  Unrichtigkeiten,  wobei  selbstverständlich  alle 
Schüler  eifrig  sich  beteiligen  müssen,  folgt  nun  die  zweite,  gereinigte 
und  berichtigte  Totalauffassnng.  Hiermit  und  mit  der  festen  Einprägung 
der  Erzählung  ist  der  erste  Schritt  auf  der  Stufe  der  Synthese 
vollendet. 

Nachdem  die  einzelnen  Abschnitte  durch  die  Kinder  zusammengefasst 
und  das  Ganze  im  Zusammenhang  erzählt,  somit  das  Thatsächlicbe 
gewonnen  worden  ist,  tritt  der  Lehrer  mit  den  Kindern  in  eine  ver- 
tiefende Betrachtung  der  Erzählung  ein.  Es  handelt  sich  hierbei  um 
ein  Eindringen  in  den  ethisch-religiösen  Gehalt  der  Geschichte.  Denn 
,die  Geschichte,  und  insbesondere  die  biblisclie,  soll  ja  ein  Mittel  sein, 
in  den  Kindern  die  sittlichen  und  religiösen  Gefühle  und  die  moralischen 
Urteile  zu  erwecken,  auf  Grund  deren  sie  sich  später  erheben  sollen  zur 
Anerkennung  des  sittlichen  Gesetzes  und  zugleich  zur  glaubensvolleu 
Hingabe  an  Gott;  die  Welt,  in  die  der  Unterricht  in  der  Geschichte  das 
Kind  einführt,  soll,  wie  Herbart  sagt,  ästhetisch  dargestellt,  d.  h.  in 
ihrem  Wert  oder  Unwert  von  der  .Tugend  betrachtet  und  aufgefasst 
werden,  und  um  deswillen  müssen  wir  die  Geschichte  nun  noch  besprechen 
in  ethisch-religiöser  Hinsicht,  d.  h.  „in  Bezug  auf  die  Gesinnungen, 
die  in  den  Bestrebungen  und  Handlungen  der  Menschen  hervortreten, 
und  mit  Bücksicht  auf  die  göttliche  Einwirkung,  die  in  den  Ereignissen 
der  Geschichte  sich  vollzieht.“  (Just.)  Diese  Besjjrechung  darf  ebenfalls 
nicht  in  das  verabscheuenswerte  mechanische  Thun  des  Abfragens  ans- 
arten. Es  darf  die  poetische  Wirkung  der  Erzählung  weder  durch  eine 
ins  Breite  gehende  prosaische  Auslegung,  noch  durch  ein  alles  zer- 
faserndes und  anatomisierendes  Katechisieren  abgesehwächt  werden  *) 


•)  Leider  ist  dies  vielfach  geschehen.  Dieser  Missbrauch  hat  jeden- 
falls dazu  geführt,  überhaupt  keine  Unterredung  an  die  biblischen  Er- 
zählungen anzuschliessen.  Man  fürchtete  überdies  das  trockene,  gewöhn- 
liche Moralisieren,  wodurch  der  Eindruck  der  biblischen  Geschichte  wesent- 
lich abgeschwächt  wurde.  Es  kam  also  die  Periode  — und  diese  reicht 
in  die  Gegenwart  hinein  — in  welcher  man  behauptete,  die  biblischen 
Geschichten  dürfen  nicht  Gegenstand  der  Besprechung  werden,  sondern 
sie  müssen  in  den  Kindern  durch  sich  selbst  wirken.  Diese  Ansicht  ist 
gegenwärtig  noch  weit  verbreitet.  Man  bleibt  demnach  in  dem  unterricht- 
licfien  Aufbau  am  Anfang  der  zweiten  Stufe  stecken  und  begnügt  sich 
vollständig  mit  dem  Wiedererzählen  der  Kinder.  Dieses  Wiedererzuhlen 
ist  aber  in  den  meisten  Fällen  — wer  sollte  dies  leugnen  — weiter  nichts 
als  ein  mechanisches  Auswendiglernen  und  Hersagen.  Wie  oft  braucht 
der  Lehrer  nur  den  Anfang  zu  sagen,  dann  schnurrt  die  Erzählung  ab. 
Dass  dies  die  „lumpigste  Methode“  ist,  die  cs  geben  kann,  dass  man  bei 
solchem  Unterricht  sich  nicht  wundern  darf,  wie  nur  Abscheu  und  Ekel  vor 
religiösen  Dingen  in  den  Kindern  erzeugt  wird,  brauchen  wir  wohl  kaum 
zu  sagen.  Ausserdem  beweisen  es  die  häufigen,  dringenden  Klagen  der 
Eltern.  Wie  oft  muss  man  hören,  dass  das  Auswendiglernen  der 
biblischen  Geschichten  die  grösste  Plage  ihrer  Kleinen  sei.  So  lange 
diese  Geissei  aber  nicht  abgestellt  ist,  kann  man  nicht  auf  eine  religiöse 
Vertiefung  bei  den  Kindern  hoften.  Leider  begünstigen  Inspektionen  und 
Schulprüfnngen  dieses  Übel  nur  zu  sehr.  Vergl.  Dörpfeld  a.  a.  O. 

2* 
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Wir  denken  uns  vielmehr  die  Besprechung  im  Tone  einer  ernsten  Unter- 
haltung zwischen  Lehrer  und  Schaler.  Dieselbe  soll  zum  Verständnis 
der  inneren  Seelenznstände  der  handelnden  Personen  führen.  Sie  hat 
keineswegs  allgemeine  Betrachtungen  anzustellen,  sondern  in  erster 
Linie  den  konkreten  Inhalt  der  betreffenden  Erzählung  nach  der  religiösen 
ttnd  der  ethischen  Seite  hin  zu  durchdenken.  Diese  religiös-ethische 
Besprechung  bildet  den  Schwerpunkt  des  Unterrichts,  insofern  der  Ge- 
schichtsunterricht vor  allem  die  Gesinnungsverhältnisse  dnrchsprechen 
und  klarlegen  soll.  Von  hier  ab  schreitet  auch  die  unterrichtliche  Be- 
handlung auf  der  dritten,  vierten  und  fünften  Stnfe  zur  Heraushebnng 
des  ethisch-religiösen  Systems  vor.  Fassen  wir  den  Verlauf  der 
Synthese  in  Kurzem  zusammen. 

II.  Synthese.*) 

1.  Schritt.  (A.) 

Die  Darbietung  und  Auffassung  des  Thatsächlichen. 

1.  Das  Neue  wird  den  Kindern  dargeboten:  (-3.  Schuljahr.) 

a)  durch  die  Erzählung  des  Lehrers;  oder  es  wird  erarbeitet: 

b)  durch  sogen,  „darstellenden  Unterricht“. 

2.  Die  Kinder  geben  das  Neue  in  zusammenhängender  Rede  wieder. 
Erste  rohe  To  talauffassung. 

3.  Hierbei  wird  in  den  meisten  Fällen  das  Bedürfnis  auftreten, 
Fehlendes  zu  ergänzen,  vorgekommene  Unrichtigkeiten  zu  beseitigen  etc. 

4.  Dies  ist  aber  noch  nicht  genug,  denn  es  handelt  sich  weiterhin 
darum,  ein  tieferes  Verständnis  des  Thatsächlichen  herbei- 
znfdhren.  Zn  diesem  Zweck  muss  sich  das  Kind  mittels  der  Phantasie, 
soweit  dies  nur  möglich  ist,  in  die  behandelte  Zeit,  souie  in  die  Gemüts- 
zustände der  handelnden  Personen  hineinversetzen. 

a)  Es  geht  also  die  Unterredung  in  ein  psychologisches 
Durchdenken  der  in  den  auftretenden  Personen  der  Geschichte 
wirkenden  Vorstellungen,  Gefühle  und  Willensregungen  über, 
soweit  dies  zum  tieferen  Verständnis  des  Thatsächlichen  nötig 
ist.  An  die  klare  Auffassung  des  Thatsächlichen  schliesst 
sich  dann  die  Beurteilung  an,  welche  eine  starke  gemüt- 
liche Teilnahme  des  Schülers  an  den  handelnden  Personen 
voraussetzt,  wenn  sie  gelingen  soll.  (Synthese  B.) 

b)  Will  man  nun  den  Kindern  durch  solches  psychologisches 
Eindrin  gen  volles  Verständnis  des  Thatsächlichen  erschliessen, 
so  kommt  noch  hinzu,  dass  dieselben  auch  in  der  äusseren 
Welt  der  handelnden  Personen  nicht  fremd  bleiben  dürfen,  da 
ohne  diese  Kenntnis  das  innere  Leben  nicht  recht  verstanden 
werden  kann.  Es  wird  sich  also  die  Unterhaltung  über  den 
betr.  Unterrichtsabschnitt  auch  erstrecken  müssen  auf  das 
geographische,  soweit  dies  nicht  bereits  auf  der  1.  Stufe 
als  analytisches  Material  berücksichtigt  worden  ist,  sowie  auf 
das  kulturhistorische  Material.  Sowohl  der  Sch.auplatz. 


*)  Vergl.  „Aua  dem  pädagog.  Universitäts-Seminar  zu  Jena.“  Langen- 
salza 88. 
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anf  dem  sich  di«  handelnden  Personen  bewegen,  wie  auch 
die  kultnrellen  Bedingungen,  nnter  welchen  sie  leben,  müssen 
den  Kindern  so  deutlich  als  möglich  vor  Äugen  stehen. 

5.  Es  folgt  nun,  nachdem  der  betr.  Geschichtsabschnitt  zn  vollerem 
Verständnis  gekommen,  die  zweite,  erweiterte  Totalanffassnng 
(selbstverständlich  von  seiten  der  Kinder),  in  welcher  die  durch  die  Unter- 
haltung gewonnenen  neuen  Elemente  etc.  zu  einem  lebendigen,  plastisch 
abgerundeten,  an  individuellen  Zügen  möglichst  reichen  Gesamtbild  ver- 
einigt sind.  Die  Auffassung  des  ThatsächUcben  ist  liiermit  beendet, 
aber  damit  noch  nicht  die  Synthese.  Denn  es  ist  noch  ein  zweites 
Wichtigeres  nötig,  wonach  der  gewonnene  Stoff  nach  seinen  ethisch- 
religiösen  Gedanken  und  event.  nach  Motiven  derselben  zu  durch- 
laufen ist. 


2.  Schritt.  (B.) 

Die  Vertiefung.  Konzentration. 

Die  Synthese  geht  nun  nach  der  Auffassung  des  Thatsächlichen 
weiter  zur  ethischen  Beurteilung  der  in  dem  behandelten  Stoff 
hervortretenden  Willeusverhältnisse.*)  Die  Kinder  haben  moralische 
Urteile  zu  fällen,  auf  Grund  deren  sie  sich  darnach  zur  Anerkennung 
des  sittlichen  Gesetzes  erheben.  Die  Gesinnungen  und  Handlnngen  der 
auProtenden  Personen  sollen  in  ihrem  Wert  oder  Unwert  von  den  Kindern 


•)  Wir  treffen  denselben  Gedanken  bei  Kant  in  dem  zweiten  Teil 
seiner  praktischen  Vernunft  O'erausgegeben  von  Kirchmann  p.  184  ff.). 
Nachdem  Kant  auf  die  Emj)fänglichkeit  eines  reinen  moraliscnen  Inter- 
esse, auf  die  bewegende  Kraft  der  reinen  Vorstellung  der  Tugend  hin- 

fewiesen,  die,  wenn  sie  gehörig  ans  menschliche  Herz  gebracht  wird,  als 
ie  mächtigste  und,  wenn  es  aut  die  Dauer  und  Pünktlichkeit  in  Befolgung 
moralischer  Maximen  ankommt,  einzige  Triebfeder  zum  Guten  erscheint, 
fährt  er  fort:  „Ich  weiss  nicht,  warum  die  Erzieher  der  Jugend  von  diesem 
Hange  der  Vernunft,  in  aufgeworfenen  praktischen  Fragen  selbst  die 
subtilste  Prüfung  mit  Vernunft  einzuschlagen,  nicht  schon  längst  Gebrauch 
gemacht  haben,  und  nachdem  sie  einen  bloss  moralischen  Katechismus 
zum  Grunde  legten,  sie  nicht  die  Biographieen  alter  und  neuer  Zeit  in  der 
Absicht  durchsuchten,  um  Belege  zu  den  vorgelegten  Pflichten  bei  der 
Hand  zu  haben,  an  denen  sie  vornehmlich  durch  die  Vergleichung  ähn- 
licher Handlungen  unter  verschiedenen  Umständen  die  Beurteilung 
ihrer  Zöglinge  in  Thätigkeit  setzen,  um  den  niederen  oder  grösseren 
moralischen  Gehalt  derselben  zu  bemerken,  als  worin  sie  selbst  die  frühe 
Jugend,  die  zu  aller  Spekulation  sonst  noch  unreif  ist,  bald  sehr  scharf- 
sichtig und  dabei,  weil  sie  den  Fortschritt  ihrer  Urteilskraft  fühlt,  nicht 
wenig  interessiert  linden  werden;  was  aber  das  Vornehmste  ist,  mit 
Sicherheit  hoffen  können,  dass  die  öftere  Übung  das  Wohlverhalten  in 
seiner  ganzen  Reinigkeit  zu  kennen  und  ihm  Beifall  zu  geben,  dagegen 
selbst  die  kleinste  Abweichung  von  ihr  mit  Bedauern  oder  Verachtung 
zu  bemerken,  ob  es  zwar  bis  dahin  nur  als  ein  Spiel  der  Urteilskraft,  in 
welchem  Kinder  mit  einander  wetteifern  können,  getrieben  wird,  dennoch 
einen  dauerhaften  Eindruck  der  Hochschätzung  auf  der  einen  und  des 
Abscbeues  auf  der  andern  Seite  zurücklassen  werde,  welche  durch  blosse 
Gewohnheit,  solche  Handlungen  als  beifalls-  oder  tadelswürdig  öfter 
anzusehen,  zur  Rechtschaffenheit  im  künftigen  Lebenswandel  eine  gute 
Grundlage  ausmachen  würden.“ 
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betrachtet  iiud  aufgefasst  werden.  Dazu  gehört  vor  allem,  dass  die 
Kinder  gemütlich  ergriffen  sind.  Denn  nur  unter  dieser  Bedingung  wird 
das  Prädikat  des  ästhetischen  Urteils  hervorgetriebeu.  Dies  alles  ist 
aber  für  die  Bildung  der  Gesinnung  von  grösstem  Wert. 

Ist  die  ethische  Beurteilung  erfolgt,  so  kann  sich  zuweilen  eine 
besondere  psychologische  Betrachtung  an.schliessen.  Der  Zögling 
hat  sich  die  Fragen  vorzulegen:  Wie  konnte  solche  Gesinnung  in  der 
betr.  Persönlichkeit  sich  entwickeln,  solche  Handlungsweise  hervortreten  V 
Es  gilt  also  die  Quellen  für  die  Entschlüsse  anfzudecken,  die  Beweg- 
gründe zu  den  Tbaten  zu  erforschen,  die  Vorgänge  im  Innern  der 
handelnden  Personen  zu  enträtseln.  Aber  die  ethische  Beurteilung  muss 
vorausgeheu,  weil  sie  ganz  unabhängig  von  der  Frage  nach  dem 
Kausalzusammenhänge  ist,  dui'ch  welchen  die  Gesinnung  bezüglich  die  Hand- 
lung der  betr.  Persönlichkeit  bedingt  und  entstanden  ist.  Wollte  man 
die  Rechtfertigung  vorausschicken,  so  könnte  leicht  eine  Trübung  des 
ethischen  Urteils  eintreten. 

Die  Vertiefung  bildet  gleichsam  die  Schwelle  zur  dritten  Stufe, 
w'elche  den  Abstraktionsprozess  einleitet.  Das  über  den  einzelnen  Fall 
abgegebene  ethische  Urteil  muss  nun  aus  seinem  Verwachsensein  damit 
befreit  und  zum  allgemein  gültigen  Grundsatz,  zur  Maxime,  erhoben 
werden. 


3.  Stufe. 

Dieselbe  schlie.sst  sich  unmittelbar  an  die  Besprechung  des  ethisch- 
religiösen Inhaltes  an,  sie  geht  aus  derselben  gleichsam  hervor  und  bildet 
ihre  Fortsetzung,  unterscheidet  sich  aber  von  ihr  dadurch,  dass  sie  älm- 
lic.he,  den  Kindern  durch  Unterricht  und  Umgang  bekannte  sittlich-religiöse 
Vorstellungen  zur  Verknüpfung  oder  auch  zur  Gegenüberstellung  herbei- 
zieht, um  einmal  fiir  engeren  Zusammenhang  und  grössere  Einheit  im 
Gedankenkreis  zu  wirken  (Konzentration,  vielseitige  Verwebung  der 
religiös -sittlichen  Gedanken),  andernteils  um  ans  den  konkreten  Einzel- 
fällen das  Allgemeingültige,  die  Elemente  des  Katechismus  herauszu- 
hoben.  Indem  der  Zögling  an  früher  erlebte  oder  im  Unterricht  an- 
geschaute Verhältnisse  erinnert  wird,  die  mit  den  eben  behandelten  ver- 
wandte Züge  haben,  wird  das  Gebiet  der  sich  bildenden  Vorstellungs- 
associationen ein  weiteres,  und  der  Allgemeinbegriff,  der  herauswachsen 
soll,  bekommt  eine  breitere  Basis.  .Te  mehr  konkrete  Fälle  her.mgezogen 
werden,  je  fester  und  dichter  das  Reiheugewebe  wird,  aus  denen  das 
allgemeine  Urteil  hervorgeht,  um  so  grössere  Macht  wird  dasselbe  im 
Geistesleben  erlangen,  um  so  energischer  und  bestimmter  wird  es  sich 
geltend  machen.  Wenn  auf  solche  Weise  vielerlei  Verwandtes  und  doch 
nicht  Identisches  in  einem  Bewusstsein  Zusammentritt,  so  wird  das  melir 
oder  minder  Entgegenges(ftzte  in  diesen  vielen  Anschauungen  — und  das 
ist  gerade  das  Unwesentliche  und  Zufällige  — sich  gegenseitig  hemmen, 
verdunkeln,  auslöschen,  während  das  in  jeder  Anschauung  vorkommende 
Wesentliche,  allgemein  Gültige,  stets  mit  dem  folgenden  Gleichartigen 
verschmilzt  und  so  schliesslich  als  Begriff,  Gesetz,  Maxime  aus  der  zurtick- 
weichenden  konkreteu  Hülle  emporsteigt. 
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4.  Stufe. 

Ist  der  ethisch-religiöse  Satz  gewonnen  worden,  so  bezeichnet 
derselbe  die  vierte  Stufe  des  Unterrichts.  Wenn  möglich  geben  wir  hier 
diesen  Satz  in  biblischer  Form  (zuweUen  treten  auch  tiederverse, 
Katechismusstücke,  Dichterworte  auf)  als  kurzen,  den  Gesamtinhalt  der 
vorausgegangenen  Erzählung  darstellenden  Spruch.  Es  werden  diese 
Sätze  genau  eingeprägt,  geordnet  und  niedergeschrieben.  Sie  bilden  die 
Elemente  des  allmählich  zu  gewinnenden  Katechismus.  (Systemheft.) 
Hiernach  wird  der  in  der  methodischen  Einheit  liegende  geistige  Gewinn 
in  bleibenden,  sicheren  Besitz  genommen.  (,,Aus  dem  pädagogischen 
Universitäts-Seminar  zu  .Tena.“  Langensalza  88.) 

5.  Stufe. 

Mit  der  Gewinnung  des  ethisch-religiösen  Satzes  ist  der  Unterrichts- 
prozess im  wesentlichen  vollendet.  Doch  gilt  es  zuletzt  noch  den  Beweis 
zu  liefern,  dass  der  gewonnene  Satz  oder  Spruch  vollkommen  verstanden, 
mit  anderen  Vorstellungen  und  Ideen  wohl  verknüpft  und  bleibendes 
geistiges  Eigentum  des  Kindes  geworden  ist.  Eine  Probe  hierfür  kann, 
wie  bereits  liervorgehoben,  die  bildliche  Darstellung  der  betreffenden 
biblischen  Erzählung,  welche  behandelt  worden  ist,  geben.  Ist  der 
Hauptgedanke  vollkommen  klar  und  bestimmt,  die  Erzählung  selbst  nach 
allen  Seiten  hin  wohl  aufgefasst  worden,  so  tritt  auf  dieser  letzten  Stufe 
die  Forderung  an  das  Kind  heran,  das  biblische  Bild  selbständig  zu 
erklären.  Man  lasse  den  Schüler  sich  zusammenhängend  über  die 
Abbildung  äussern  und  ziehe  dann  die  andeni  heran,  um  eventuell 
Falsches  zu  berichtigen,  Vergessenes  hinzufügen  zu  lassen.  (S.  die  voran- 
stehende Bemerkung  auf  Seite  14  f.) 

Wichtiger  ist,  dass  auf  dieser  Stufe  der  Schüler  in  der  Anwendung 
der  systematischen  Sätze  geübt  werden  muss.  Der  Lehrer  stellt  Auf- 
gaben, um  zu  sehen,  ob  der  Schüler  mit  Hülfe  der  neu  gewonnenen 
Erkenntnis  andere  verwandte  Fragen  beantworten,  ob  er  einen  Spruch 
ähnlichen  Inhaltes  oder  die  Strophe  eines  bez.  Liedes  selbständig  und 
in  zusammenhängender  Eedo  erklären  kann. 

Auch  wird  der  Lehrer  hier  von  Zeit  zu  Zeit  grössere  Teile  des 
Schnlkatechismus  wiederholen  lassen. 

Vor  allem  aber  wird  der  Lehrer  darnach  streben  müssen,  die 
gefundenen  Urteile  und  Sätze  auf  das  eigene  Leben  der  Kinder  anzu- 
wenden. Der  gewonnene  Satz  muss  vom  Zögling  auf  sein  eigenes 
Denken  und  Woilen,  Thun  und  Treiben  zurückbezogen  werden.  Dies 
geschieht  durch  das  sogenannte  phantasierende  Handeln.  Es 
besteht  darin,  dass  der  Schüler  veranlasst  wird,  sich  im  Geist  in  eine 
Lage  des  Lebens  hineinzuversetzen,  die  abgesehen  von  änsserlichen  indivi- 
dneilen  Verschiedenheiten  derjenigen  ähnlich  ist,  in  welcher  das  Kind  die 
vorgefnhrte  Person  der  Geschichte  handeln  sah  und  ihre  Handlung 
beurteilte.*)  Selbstverständlich  müssen  die  Beispiele  den  am  nächsten 
liegenden  Umgangsverhältnissen  entlehnt  sein,  so  dass  es  leicht  möglich 
ist,  dass  der  Zögling  in  nächster  Zeit  sein  phantasierendes  Handeln  in 


*)  Thrändorf,  Die  Stellung  des  Rel.-Unterr.  S.  44. 
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ein  wirklickeg  amsetzt.  Gesuhiekt  dies  in  der  reckten  Weise,  dann  kat 
ulfenkar  der  lange  Uuterricktsprüzess  seinen  besten  Absckluss  gefunden 
und  die  Bildung  der  Gesiunuug  eine  wesentlicke  Förderung  erfakreu. 

U.  Das  religiös-ethisehe  Material.*) 

Zu  1.  a)  Abrakam  erkält  in  Mesopotamien  den  Befekl,  auszuzieken 
in  ein  Land,  das  Gott  ihm  zeigen  will.  Gekorsam  verlässt  Abrakam  das 
Land,  welckes  seinen  Vätern  gekurt.  Von  ikm  trennt  er  sick  sckwer, 
nickt  so  von  seinen  Verwandten.  Uenu  diese  beteten  nicht  zu  Gott, 
sondern  zu  fremden  Götzenbildern.  Sein  Auszug  erfolgte  etwa  20U0  Jahre 
vor  der  Gebart  Jesu,  n^ck  bin  der  Herr  dein  Gott,  du  sollst 
nickt  andre  Götter  haben  neben  mir.“ 

b)  Abrakam  erbaut  dem  Herrn  einen  Altar  und  versammelt  seine 
Angehörigen.  Feierliche  Andacht  bei  uns  in  der  Kirche,  in  der  Schule. 
Für  seinen  Gekorsam  erhält  Abraham  seinen  Lohn,  indbm  der  Herr  seinen 
Nachkommen  den  Besitz  des  Landes  verkeisst.  Er  hat  Gott  gewiss  nickt 
um  des  Lohnes  willen  gehorcht,  aber  Gott  der  Gereckte  lässt  keine  gute 
Tkat  ungelolint.  Deshalb  heisst  es:  „Du,  Herr,  segnest  die  Ge- 
rechten.“ 

Zu  2.  Abraham  und  Lut  konnten  mit  ihren  grossen  Herden  nicht 
nebeneinander  wohnen.  Abraham  schlägt  daher  dem  Lut  vor,  das  Land 
zu  teilen,  und  lässt,  um  jeden  Streit  von  vornherein  unmöglich  zu  machen, 
dem  Lot  die  Wahl.  „Lieber,  lass  nicht  Streit  sein  zwischen  mir  und 
dir.“  Hinweis  auf  die  Verwandtschaft.  Lot  ist  eigennützig;  er  wikhlt 
das  beste  Land  und  denkt  nur  au  seinen  Vorteil,  während  Abraham  au 
das  denkt,  was  recht  und  für  den  Nächsten  gut  ist.  Wie  hätte  Lut 
handeln  sollen  ? Uneigenuützigkeit  und  Friedfertigkeit  Abrahams.  Eigen- 
nutz Lots.  „Selig  sind  die  Friedfertigen.“  (Siehe  das  Uuter- 
richtsbeispiel.) 

Zu  3.  Lot  kommt  durch  seine  Wahl  in  eine  sehr  schleclite  Lage. 
Abraham  errettet  ihn;  er  setzt  alles  ein  für  seinen  Verwandten  und 
fürchtet  sich  nicht  vor  den  Feinden.  Er  dachte  nur  au  das  Wohl  seines 
Nächsten.  „Du  sollst  deinen  Nächsten  lieben  wie  dich  selbst.“ 
Düi-feu  wir  uuseru  Vorteil  dem  des  Nächsten  vürziehen?  Durfte  Abraham 
seines  Bruders  Sohn  in  der  Gefahr  verlassen?  Aus  der  Zusammenstellung 
der  Thateu  Abrahams  ergiebt  sich  der  Begriff  „Patriarch“.  (Füi’st, 
Feldherr,  Prediger,  Vater,  Lehrer  der  Seinen.) 

Zu  4.  Abraham  sieht  die  ermüdeten  und  bestaubten  Leute  heran- 
nahen,  ladet  sie  mit  einer  Verbeugung  ein,  in  seine  Hütte  zu  treten.  Er 
erbietet  sich,  ihnen  Wasser  zu  bringen  zur  Fusswachsung  und  iiiren 
Himger  zu  stiilen.  Gastfreundschaft  Abrahams.  Abrahams  Glaube: 
„Selig  sind,  die  nicht  sehen  nnd  doch  glauben.“ 

*)  Zu  dem  hier  in  Kürze  zusammengestollten  religiös  - ethischen 
Material  vergleiche  man  Kohl  rausch,  Anleitung  für  Volks.schullehrer 
zum  richtigen  Gebrauch  meiner  Bearbeitung  der  heiligen  Schrift  etc. 
4.  Aufl.  Halle  1837.  Ferner  Thrändorf,  Das  sittlich-religiöse  Material 
zur  Patriarchenzeit.  Jahrh.  des  Vereins  für  wi.ssensch.  Pätiagogik.  1878, 
XVII.  Staude,  Präparationen.  Dresden,  Bleyl  & Kaemmerer.  Leutz, 
Der  Lehrgebalt  der  Geschichte  Abrahams.  40.  Jahresbericht  des  Seminars 
in  Karlsruhe. 
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Zu  5.  Die  5V anderer  konimeu  zu  Lot  und  werden  freundlich  auf- 
genomineu.  Bei  dem  Auszuge  kann  sich  Lots  Frau  nicht  so  schnell  von 
der  Stätte  losreisseu,  wo  sie  so  lange  gelebt.  Sodom  und  Gomorra  wird 
zerstört,  denn  die  Einwohner  waren  gottlos.  „Die  Gottlosen  gehen 
unter  und  nehmen  ein  Ende  mit  Schrecken.“  „Der  Herr 
behütet  alle,  die  ihn  lieben.“ 

Zn  t),  7 und  8.  Abraliam  will  für-  seinen  Sohn  eine  hYau  seines 
Stammes  wählen  und  seiner  Religion.  Er  thut  recht  daran.  Als  der 
Knecht  an  dem  Grt  seiner  Bestimmung  angelaugt  ist,  betet  er  zu  Gott. 
Denn:  „An  Gottes  Segen  ist  alles  gelegen.“  „Auf  Gott  und 
nicht  auf  meinen  Rat  etc.  1.  Strophe.“  Und  wie  er  dann  Rebekka 
als  die  Erwählte  erkannt  hat,  so  dankt  er  Gott.  Dies  gefällt  uns  um  so 
mehr,  da  es  ein  sehr  gewöhnlicher  Fehler  der  Menschen  ist,  bei  glück- 
lichen Wendungen  des  Lebens  Gott  zu  vergessen.  Der  Knecht  war  ge- 
horsam, fromm,  klug  und  treu.  Rebekka  gefällig,  dienstfertig  und 
freundlich.  Isaak  fühlt  Rebekka  in  das  Zelt  seiner  Mutter.  (Die 
feierliche  Eheschliessung  in  der  Kirche,  wie  wir  sie  haben,  gab  es  damals 
noch  nicht.)  „In  allen  meinen  Thaten  etc.  1.  Strophe.“ 

Zn  9.  Spr.  „Selig  sind  die  Toten,  die  in  dem  Herrn 
sterben.“  Aufgabe:  Das  Leben  Abrahams. 

Zu  10.  Zwei  ungleiche  Brüder.  Welchem  Charakter  giebt  das 
Kind  den  Vorzug?  Es  muss  das  Gute,  sowie  das  Schlechte  an  Beiden 
erkennen.  Es  soll  jenes  lieben,  dieses  hassen.  Vergleich  der  Eltern  und 
Kinder.  „Siehe,  wie  fein  und  lieblich  ist  es,  wenn  Brüder 
einträchtig  bei  einander  wohnen.“  Wiederholung.  Siehe  No.  2. 

Zu  II.  Rebekka  sucht  das  Vorhaben  ihres  Mannes  durch  Betrug 
zu  hintertreiben  und  hiutergeht  so  ihren  Gatten.  Obgleich  Rebekka 
scbeinbai'  aus  Liebe  handelt,  so  bleibt  doch  ihr  Thun  verwerflich.  Sie 
handelt  lieblos  und  selbstsüchtig.  Jakob  kann  der  Verlockung  von  seiten 
der  Mutter  nicht  widerstehen.  Er  belügt  seinen  Vater.  Die  Versuchung 
war  für  ihn  allerdings  stark  und  schwer,  weil  sie  ihm  von  der  Mutter 
bereitet  wui'de,  aber  er  hätte  doch  sein  Gewissen  rein  erhalten  und  nicht 
lügen  sollen.  List  und  Verstellung!  „Der  Gerechte  ist  der  Lüge 
Feind.“  „Ein  Armer  ist  besser,  denn  ein  Lügner.“  „Die 
Lüge  ist  ein  hässlicher  Schandfleck  an  einem  Menschen.“ 

Zn  12.  Über  den  an  ilmi  verübten  Betrug  bricht  Esaus  Zorn  los. 
Er  hat  die  Macht,  seinem  Bruder  das  Leben  zu  nehmen.  Aber  diese 
Macht  rechtfertigt  keineswegs  sein  Verhalten.  Er  ist  vielmehr  in 
doppelter  Hinsicht  zu  tadeln:  1.  weil  er  sich  nicht  der  Autorität  seines 
Vaters  fügt;  2.  weil  er  Übelwollen  gegen  seinen  Bruder  zeigt.  Wenn 
ihm  dieser  auch  Unrecht  gethan  hatte,  so  war  er  doch  nicht  berechtigt, 
ihn  zu  hassen.  „Die  Rache  ist  mein,  ich  wil  1 vergelten,  spricht 
der  Herr.“  „Des  Menschen  Zorn  thut  nicht,  was  vor  Gott 
recht  ist.“ 

Zn  13.  Jakob  wird  von  seinen  Eltern  nach  Harau  geschickt,  um 
den  Nachstellungen  seines  Bruders  zu  entgehen  und  sich  eine  Frau  seines 
Stammes  zu  holen,  wie  es  Abraham  für  Isaak  hatte  thun  lassen.  Der 
Grund  ist  derselbe.  Auf  der  Reise  dahin  mag  er  wohl  Reue  empfunden 
und  sich  demütig  zu  Gott  gewandt  haben,  ln  der  Nacht  erscheint  dieser 
dem  armen  Flüchtling  im  Traum  und  erneuert  seine  Verheissuug.  Da 
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zeigt  es  sicli  recht  deutlich,  dass  wahres  Gottvertrauen  über  alle  Schick- 
salsschlage erhebt.  «Und  ob  ich  schon  wandere  im  finstern 
Thal,  fürchteich  kein  Unglück;  denn  du,  Gott,  bist  bei  mir.“ 
„Rufe  mich  an  in  der  Not“  etc.  (Siehe  das  2.  Schuljahr,  Seite  36.) 
Jakob  ist  dankbar  für  den  Traum;  er  weihet  die  Stätte.  „Danket 
dem  Herrn,  denn  er  ist  freundlich.“  „Barmherzg  und  gnädig 
ist  der  Herr,  geduldig  und  von  grosser  Güte.“ 

Zu  14,  15,  16,  17.  Die  Söhne  Labans  werden  wegen  ihres  Neides 
getadelt.  „Der  Geiz  ist  eine  Wurzel  alles  Übels.“  Man  soH 
sein  Wohl  nicht  höher  stellen,  als  das  des  andern  (Abraham-Lot).  Jakob 
handelte  unrecht,  indem  er,  ohne  Abschied  zu  nehmen,  fortzog.  Laban 
hatte  ihm  doch  zu  seinem  Reichtum  verhelfen,  hatte  ihm  seine  Töchter 
zu  Frauen  gegeben.  Da  hätte  er  ihm  wohl  danken  können  und  der 
Fehler  Labans  nicht  gedenken  sollen.  Labans  Tadel  ist  demnach  Jakob 
gegenüber  gerechtfertigt.  Selbst  aus  Furcht,  dass  Laban  ihn  nicht  fort- 
ziehen lassen  werde,  durfte  Jakob  nicht  so  handeln.  Sehr  schlimm  ist 
es  auch,  dass  die  Töchter  nicht  so  viel  Liebe  zu  ihrem  Vater  besitzen, 
um  ihm  Lebewohl  zu  sagen. 

Gott  hält  gnädig  seine  Hand  über  Jakob  imd  erweckt  in  Laban  die 
Gewissensstimme,  nichts  Feindseliges  gegen  ilin  zu  unternehmen.  Trotz- 
dem macht  er  Jakob  Vorwürfe.  Dieser  weist  sie  zurück ; er  erhebt  seine 
Verdienste  um  Laban,  vergisst  aber  dabei,  dass  sie  zum  grössten  Teil 
um  des  Vorteils  willen  geleistet  wurden.  Er  muss  sich  daher  von  Laban 
eine  Zurechtweisung  gefallen  lassen.  Um  allem  weiteren  Streit  vorzn- 
beugen,  schliessen  Jakob  und  Laban  einen  friedlichen  Vertrag. 

Zu  18.  Als  Jakob  sich  seiner  Heimat  nähert,  fällt  es  ihm  schwer 
aufs  Herz,  dass  er  seinen  Bruder  im  Zorne  zurückgelassen  hat.  Er 
fürchtet  sich  vor  ihm  und  sucht  ihn  durch  Bitten  zu  versöhnen.  Die 
Furcht  eine  Folge  des  schlechten  Gewissens.  „Unschuld  und  ein 

gut  Gewissen  sind  das  beste  Ruhekissen.“ 

.\us  dem  Zustand  mutloser  Verzagtheit  rafft  sich  jedoch  Jakob  wieder 
auf  im  Gebet  zu  Gott.  Er  ist  sich  seiner  V'ergehen  voll  bewusst,  aber 
er  hofft  auf  die  Gnade  Gottes.  „Ich  bin  zu  gering  aller  Barmherzigkeit 
und  Treue,  die  du  an  deinem  Knechte  gethan  hast.“  „Befiehl  dem 
Herrn  deine  Wege  und  hoffe  auf  ihn,  er  wirds  wohl  machen.“ 
„In  allen  meinen  Thaten“  etc.  2.  Strophe.  „Wer  nur  den 

lieben  Gott  lässt  walten“  etc.  1.  Strophe.  Esau  zeigt  sich  gross- 
mutig  und  brüderlich.  Er  verzeiht  dem  Bruder.  („Siehe,  wie  fein 
und  lieblich  ist  es,  dass  Brüder  einträchtig  bei  einander  wohnen.“) 
„Vergieb  uns  unsere  Schuld,  wie  wir  vergeben  unseren 
Schuldigem.“ 

(Siehe  das  Unterrichtsbeispiel.) 

Zu  20  und  21.  Josephs  Träume  zeugen  von  einem  iioclunütigen 
und  gegen  die  Verwandten  lieblosen  Sinn.  Dieser  Hochmut  zieht  ihm 
den  Hass  seiner  Brüder  zu.  Trotzdem  ist  die  Roheit  der  Brüder  Joseph 
gegenüber  sehr  tadelnswert.  Sie  haben  kein  Recht,  ihn  zu  strafen. 
Rüben,  der  Älteste,  teilt  die  schlechte  Gesinnung  der  Brüder  nicht,  hat 
vielmehr  die  gute  Absicht,  Joseph  zu  retten.  Er  besitzt  aber  nicht  den 
Mut,  seinen  Brüdern  offen  entgegen  zu  treten.  In  seiner  Abwesenheit 
verkaufen  die  Brüder  Joseph  als  Sklaven.  Um  den  Verdacht  der  Schand- 
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that  von  sich  abznwälzen,  begehen  die  Brüder  eine  neue  Schändlichkeit. 
Sie  belügen  ihren  Vater.  „Wer  seinen  Bruder  hasset,  der  ist 
ein  Totschläger.“ 

Zn  22,  23,  24  und  25.  Joseph  war  seinem  Herrn  treu.  Er  wollte 
keine  Sünde  thun.  „Dein  Leben  lang  habe  Gott  vor  Augen  und 
im  Herzen  und  hüte  dich,  dass  du  in  keine  Sünde  willigest 
und  thuest  wider  Gottes  Gebot.“ 

Aus  der  glücklichen  Lage  in  Potiphars  Hans  wird  Joseph  heraus- 
gerissen durch  die  Verleumdung  von  Potiphars  Weib.  Sie  verklagt  ihn 
bei  ihrem  Mann,  und  dieser  wirft  ihn  ins  Geföngnis.  „Du  sollst  nicht 
falsch  Zeugnis  reden  wider  deinen  Nächsten.“  Auch  im  Ge- 
fängnis ist  Gott  mit  Joseph.  „Der  Herr  kennet  den  Weg  der 
Gerechten.“ 

Der  Schenk  denkt  im  Glück  nicht  mehr  an  Joseph.  Dieser  Undank 
ein  Zeichen  der  Selbstsucht.  Er  denkt  nur  an  sich.  Als  dann  Pharao 
durch  einen  Traum  unterrichtet  wird  von  der  Gefahr,  die  dem  Land 
droht,  schreibt  Joseph  wiederum  die  Auslegung  des  Traumes  Gott  zu. 
Josephs  hoher  Beruf.  „Des  Herrn  Bat  ist  wunderbar,  und  führet 
es  herrlich  hinaus.“ 

Zu  26 — 28.  Als  die  Brüder  nach  Ägypten  kamen,  um  Getreide  zu 
kaufen,  bleibt  Josephs  Herz  rein  von  Rachegedanken.  Er  will  von  Anfang 
an  den  Brüdern  grossmütig  verzeihen.  Dennoch  giebt  er  sich  nicht  gleich 
zu  erkennen;  er  behandelt  sie  hart.  „Was  der  Mensch  s'äet,  das 
wird  er  ernten.“  Joseph  hat  nur  die  Absicht,  ihr  Gewissen  zu  wecken 
wegen  ihrer  schändlichen  That.  Dies  gelingt  ihm  auch.  „Wer  seine 
Missethat  leugnet,  dem  wird  es  nicht  gelingen;  wer  sie  aber 
bekennet  und  lässet,  der  wird  Barmherzigkeit  erlangen.“  Als 
später  Jakob  seinen  Lieblingssohn  nicht  ziehen  lassen  will,  widersetzten 
sich  die  Brüder  dem  Willen  des  Vaters  und  verletzten  dadurch  die  Ehr- 
erbietung. „Du  Solist  deinen  Vater  und  deine  Mutter  ehren.“  Jakob 
hatte  nicht  das  rechte  Gottvertrauen.  Er  war  verzweifelt..  Der  Schmerz 
der  Trennung.  „Wie  Gott  will,  halt  ich  still.“ 

Zu  29 — 33.  Joseph  setzt  mit  den  Brüdern  sein  grausames  Spiel 
fort.  Aber  der  Brüder  Gesinnung  bewährt  sich  jetzt,  denn  sie  stehen 
freudig  für  das  Leben  ihres  Bruders  ein.  Joseph  kann  sich  nun  nicht 
mehr  znrückhalten ; er  verzeiht  den  Brüdern  rückhaltlos  und  erkennt  in 
seinen  Leiden  die  weise  Fügung  Gottes.  „Des  Herrn  Rat  ist  wunderbar, 
und  er  führet  es  herrlich  hinaus.“  „Selig  ist  der  Manu,  der  die 
Anfechtung  erduldet,  denn  nachdem  er  bewährt  ist,  wird  er 
die  Krone  des  Lebens  empfangen.“ 

Zn  34 — 37.  Pharao  freut  sich  bei  der  Nachricht,  dass  Josephs 
Brüder  gekommen  seien.  Warum  wohl?  Die  Familie  aber  wird  nach 
langer  schmerzlicher  Trennung  wieder  zusammengeführt.  „W’en  der  Herr 
lieb  hat,  den  züchtigt  er.“ 

Nach  dem  Tode  Jakobs  erwacht  das  böse  Gewissen  der  Brüder  mit 
erneuter  Stärke.  Joseph  beruhigt  sie  mit  den  Worten:  „Ihr  gedachtet 
es  böse  mit  mir  zu  machen,  aber  Gott  gedachte  es  gut  zu  machen.“ 
„Denen,  die  Gott  lieben,  müssen  alle  Dinge  zum  Besten 
dienen.“ 
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ZuBammenBtelluug  und  Ordnung  der  Sprüche  und  Lieder. 

I.  Sprüche. 

1.  Gott,  der  Vater. 

1.  Ich  hin  der  Herr,  dein  Gott,  etc. 

' 2.  Du,  Hen-,  segnest  die  Gerechten. 

3.  Der  Herr  kennet  den  Weg  der  Gerechten. 

4.  Der  Herr  behütet  alle,  die  ihn  lieben. 

5.  Rufe  mich  an  in  der  Kot  etc. 

Ü.  Die  Rache  ist  mein,  ich  will  vergelten,  spricht  der  Herr. 

7.  Barmherzig  und  gnädig  ist  der  Herr  etc. 

8.  Wen  der  Herr  lieb  hat,  den  züchtigt  er. 

2.  Vom  Glauben. 

1.  Selig  sind,  die  nicht  sehen  und  doch  glauben. 

2.  Und  ob  ich  schon  waudre  im  finstern  Thal  etc. 

3.  Befiehl  dem  Herrn  deine  Wege  etc. 

4.  Des  Hemi  Rat  ist  wunderbar  etc. 

5.  Wie  Gott  will  etc. 

6.  Denen,  die  Gott  lieben  etc. 

7.  Selig  ist  der  Hann  etc. 

3.  Aus  der  Sittonlelire. 

1.  Dein  Leben  laug  habe  Gott  vor  Augen  etc. 

2.  Selig  sind  die  Friedfertigen. 

3.  Du  sollst  deinen  Nächsten  lieben,  wie  dich  selbst. 

4.  Siehe,  wie  lein  und  lieblich  ist  es  etc. 

5.  Wer  seinen  Bruder  hasset,  der  ist  ein  Totschläger. 

0.  Du  sollst  nicht  falsch  Zeugnis  reden  etc. 


7.  Was  der  Hensch  säet  etc. 

8.  Des  Menschen  Zorn  thut  nicht  etc. 

9.  Wer  seine  Missethat  leugnet  etc. 
lü.  Die  Gottlosen  gehen  unter  etc. 


11.  Der  Gerechte  ist  der  Lüge  Feind. 

12.  Ein  Armer  ist  besser,  denn  ein  Lügner. 

13.  Die  Lüge  ist  ein  hässlicher  Schaudtleck  etc. 

14.  Der  Geiz  ist  eine  Wurzel  alles  Übels. 

4.  Vom  Gebet. 

1.  r»anket  dem  Herrn  etc. 

2.  Vergieb  uns  unsere  Schuld  etc. 

5.  Von  den  letzten  Dingen. 

1.  Selig  sind  die  Toten  etc. 
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2.  Lieder: 

1.  In  allen  meinen  Thaten  etc.  2 Str. 

2.  Auf  Gott  und  nicht  auf  meinen  Rat  etc.  1 Str. 

3.  Wer  nur  den  lieben  Gott  etc.  1 Str. 

Die  Mher  gelernten  Lieder,  Gebete  und  Sprüche  werden  bei  paasen- 
der  Gelegenheit  herangezogen  und  mit  den  neu  gewonnenen  verknüpft. 
Ferner  muss  eine  Ordnung  des  gesamten  Materials  nach  allgemeinen  Ge- 
sichtspunkten bergestellt  und  so  nach  und  nach  der  Schnlkatechismus 
erarbeitet  werden,  dessen  endgiltige  Feststellung  im  letzten  Schuljahr 
erfolgt.  (Siehe  das  8.  Schuljahr,  2.  Auflage.) 


4.  Ua.H  kulturhistorische  Material  zur  Patriarchenzeit.*) 
Zusammenstellung. 

I.  Häusliches  Leben. 

1.  Familie.  Der  Vater  sucht  für  den  Sohn  eine  Frau  (Abraham). 
Letztere  wird  durch  Geschenke  (Rebekka),  oder  durch  Dienstleistung  (Lea, 
Rahel)  erworben.  Eine  Ausstattung  brachte  die  Frau  nicht  mit.  (Rebekka, 
Lea,  Rahel.) 

Die  Hochzeit  dauerte  7 Tage  (Jakob,  Lea).  Die  Männer  durften 
mehrere  Frauen  haben  (Jakob,  Esau).  Die  Kinder  nahmen  am  Geschäft 
des  Vaters  teil  (Jakobs  Söhne).  Die  Mädchen  besorgten  das  Wasser- 
holen und  trugen  dabei  den  Krug  auf  den  Achseln.  Sie  hüteten  auch 
die  Schafe  (Rahel).  Der  Erstgeborene  erbte  das  Doppelte.  Er  war  das 
künftige  Oberhaupt  der  Familie  und  hatte  die  Aufsicht  über  die  Ge- 
schwister (Esau).  Den  Söhnen  lag  es  als  Kindespflicht  ob,  die  Eltern  zu 
bestatten.  Die  Toten  wurden  ln  Höhlen  beerdigt.  Verwandte  liebten 
einen  gemeinsamen  Begräbnisort.  Man  drückte  dem  Toten  die  Augen 
zu  und  küsste  ihn.  Auch  wurden  bei  weitem  Transport  die  Leichen 
einbalsamiert. 

Knechte  und  Mägde  waren  Leibeigene.  Man  erwarb  sie  durch  Kauf, 
durch  Kaub  und  durch  Schenkung.  Sie  gehörten  zu  den  wertvollen  Besitz- 
tümern. Die  Knechte  dienten  auch  als  Schntzheer  gegen  feindliche  An- 
griffe. Bei  Verheiratung  begleiteten  zuverlässige  Sklavinnen  die  Tochter 
der  Familie  ins  Ausland  (Rebekka). 

Fremde  wurden  gastfreundlich  bewirtet  (Abraham),  über  Nacht  be- 
herbergt (Lot).  Man  lud  die  Fremden  ins  Haus  ein  oder  bewirtete  sie 
im  Freien  (Ahraham).  Man  ass,  indem  man  sich  auf  eine  Decke  setzte. 


*)  Die  Ausführungen  hierzu  findet  inan  bei  Kohlrausch,  ferner 
bei  Barth,  Kulturgeschichte  zur  Patriarchenzeit.  Deutsche  Blätter  für 
erziehenden  Unterricht.  III.  Jahrg.  Langensalza,  Beyer.  Wir  deuten 
daher  in  Obigem  nur  kurz  die  Punkte  an,  welche  zur  Besprechung  ge- 
langen sollen.  Es  versteht  sich  von  selbst,  dass  au  den  Sitten  und  Ge- 
bräuchen der  Patriarchenzeit  die  unsrigen  in  fortwährende  Vergleichung 
gezogen  werden.  Siehe  auch  das  Lesebuch  der  Verfasser  für  das 
dritte  Sohul,jshr  und  die  Präparationen  von  Staude.  Ferner: 
Thoma,  Ein  Ritt  ins  gelobte  Land.  Land  und  Leute  in  Palästina  vor 
3000  Jahren.  Berlin  18H7. 
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die  auf  der  Erde  ausgebreitet  lag.  Man  lief  dem  Gast  entgegen,  bückte 
sich  vor  ilim  auf  die  Erde,  nannte  sich  einen  Knecht  (Abraham,  Lot, 
•lakob). 

2.  Wohnung.  Die  Nomaden  wohnten  in  Zelten.  Man  schlug  die- 
selben gern  unter  Bäumen,  auf  Hügeln  und  im  Kreise  auf.  Die  Frauen 
der  Häuptlinge  hatten  eigene  Zelte  (Sarah).  Es  gab  auch  feststehende 
Häuser,  auch  Städte,  befestigt  und  mit  Thoren  versehen  (Lot).  In  ihnen 
wohnte  die  ackerbautreibende  Bevölkerung.  Dörfer  werden  nicht  erwähnt 

3.  Kleidung  und  Schmuck.  Männer  und  Frauen  trugen  Unter- 
kleid, überkleid,  Kopftuch  und  Sandalen.  Die  Frauen  hatten  verschiedene 
Schleier  (Rebekka),  auch  solche,  welche  die  ganze  Gestalt  umhüllten  (Lea). 
Vornehme  Leute  trugen  bunte  Röcke.  Im  Zustand  der  Erregung  zerriss 
man  die  Kleider.  Als  Schmuck  dienten  Fingerringe  und  Armbänder 
(Rebekka). 

4.  Beschäftigung.  Die  Nomaden  beschäftigten  sich  mit  Viehzucht 
und  mit  Bereitung  der  dabei  sich  ergebenden  Produkte  (Butter,  Milch, 
Fleisch,  Felle  etc.).  Sie  benutzen  verschiedene  Weideplätze,  Brunnen  und 
Cisternen.  Ausser  Hirten  gah  es  auch  Jäger.  Bäcker  und  Fleischer  gab 
es  nicht  (Ägypten!).  Die  Patriarchen  bereiteten  Brot  und  Kuchen  selbst, 
schlachteten  auch  selbst.  Die  Jäger  hatten  Köcher  und  Bogen. 

5.  Gottesdienst.  Bei  Laban  findet  sich  Götzendienst,  den  die 
Patriarchen  nicht  kennen.  Sie  opfern  Gott  auf  Altären.  Fürst  und 
IMester  sind  in  einer  Person  vereinigt.  Von  den  Künsten  wird  nur  die 
Musik  erwähnt,  Pauke  und  Harfe.  (Laban.) 

2.  Handel  und  Verkehr. 

Die  Gegenstände  des  Handels  sind  Gewürze,  Schmucksachen,  Werk- 
zeuge, Herdenprodukte.  Sklaven  etc.  Als  Verkehrsmittel  bediente  man 
sich  des  Kamels.  Karawanen  (Joseph).  Wagen  hatte  man  in  Ägypten. 

Gold  und  Silber  wird  in  Form  von  Sekcln  zngewogen. 

3.  Staatliches. 

Bei  den  Patriarchen  bildet  die  Familie  ein  Ganzes  für  sich.  Das 
Oberhaupt  ist  zugleich  Fürst  und  Priester.  In  Ägypten  giebt  es  einen 
König  und  verschiedene  Klassen.  Die  Priester  sind  angesehen,  die  Hirten 
verachtet  (Joseph).  Die  Fürsten  schliessen  Bündnisse  zum  Angriff  und 
zur  Verteidigung. 


3.  Uas  geographische  Material.*) 

Die  Karte  zur  Patriarchengeschichte  lässt  der  Lehrer  in  grossem 
Massstab  nach  und  nach,  wie  es  die  Erzählung  mit  sich  bringt,  vor  den 
Kindern  entstehen.  Sie  enthält  das  gesamte  geographische  Material, 
welches  zur  Patriarchenzeit  gehört.  Am  Ende  des  Schuljahres  müssen 
die  Kinder  die  Karte  vollkommen  sicher  und  geläufig  lesen  können. 
Folgende  Namen  treten  auf: 


*)  Siehe  Barth,  Geographie  zur  Patriarchenzeit.  Deutsche  Blätter 
für  erz.  Unterricht.  II.  Bd.  S.  341  f.  Langensalza  1875. 
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Mesopotamien,  Haran,  Ararat,  Euphrat,  Tigris.  Die  Stadt  Xahors 
und  der  Brnnneu.  Damaskus.  Kanaan,  Libanon,  Herraon,  Jordan, 
Gebirge  Juda,  Thal  Siddim,  Hain  Mamre,  Hebron,  Sodom,  Gomorra, 
Bethel,  Begräbnisort  -Abrahams,  Gebirge  Gilead,  Gebirge  von  Edom, 
Sichern. 

Sinai,  Kotes  Meer,  Ägypten,  Gosen,  Stadt  Pharaos,  Nil. 

Zug  Abrahams. 

Zng  Eliescrs. 

Zug  Jakobs  nach  Harsin. 

Zug  Jakobs  nach  Ägypten. 

Handelsstrasse  nach  Ägypten  (Ismaeliter). 

0.  /nei  riiterricbtsskizzeu. 

I.  Erzählung  No.  2. 

Ziel;  Wir  wollen  hören,  wie  Abraham  und  Lot  zusammen  leben. 

1.  Stufe. 

a)  Denkt  daran,  wie  die  beiden  für  sich  lebten  und  wovon  sie 
lebten.  Sie  waren  zusammen  nach  Kanaan  gezogen  und  hatten  all  ihre 
Habe  mitgenommen,  Knechte,  Mägde  und  viel  Vieh.  Dasselbe  weidete 
auf  den  Wiesen  und  wurde  von  den  Knechten  bewacht.  Wie  ist  das 
bei  uns?  Darf  das  Vieh  überall  weiden,  wo  es  will?  Grenzsteine.  Die 
gab  es  in  Kanaan  nicht.  Die  Knechte  konnten  mit  dem  Vieh  überall  hin. 

b)  So  lange  die  Weideplätze  nicht  abgeweidet  waren,  ging  es  W'ohl 
an.  Wie  nun  aber,  wenn  ein  Platz  schon  besetzt  war  und  es  kam  eine 
andere  Herde  und  wollte  auch  dort  weiden?  Was  thaten  die  Knechte 
wohl?  Sie  stritten  miteinander,  denn  jede  Partei  wollte  das  beste  Land 
besitzen  für  ihr  Vieh.  Das  beste  Land  war  aber  am  Wasser. 

c)  Wer  von  beiden  wird  wohl  das  Land  für  sich  behaupten?  (Der 
Stärkere.)  Der  Schwächere  aber  wird  es  seinem  Herrn  sagen.  Die 
Herren  aber  werden  erzürnt  sein  über  den  Streit  der  Knechte,  denn  sie 
sind  ja  nahe  verwandt. 

d)  Was  soll  aber  geschehen?  Soll  Abraham  oder  Lot  wegziehen 
Das  grössere  Recht  hat  Abraham.  Warum  wohl?  Was  hätte  Lot  also 
thun  müssen? 


2.  Stufe. 

a)  Erzählung  des  Abschnittes  von  seiten  des  Lehrers.  Sofortige 
Wiedergabe  von  seiten  der  Kinder:  Erste  Totalanffassung.  Es  können 
hierbei  der  leichteren  Auffassung  wegen  folgende  vier  Abschnitte  unter- 
schieden werden:  1.  Abraham  und  Lot  sind  sehr  reich;  2.  Sie  wohnen 
dicht  bei  einander;  die  Hirten  kommen  in  Streit;  3.  Abraham  schlägt  die 
Trennung  vor ; 4.  Lot  trennt  sich  von  Abraham.  Individueller  Ausdruck 
ist  gestattet;  nur  die  Rede  Abrahams  wird  wörtlich  eingeprägt. 

b)  Unterhaltung  zwischen  Lehrer  und  Schüler  über  das  erzählte 
Stück  nach  folgenden  Gesichtspunkten: 

1.  das  G eograp hische.  Jordan,  Hebron,  Sodom.  (Jordanane  — 
Hörselgau.) 
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2.  das  Kiiltnrhistorische.*)  Abraham  nnd  Lot  wohnten  in 
Zelten.  Wie  wohnen  die  Leute  bei  uns?  Wer  von  den  Kindern  hat 
schon  ein  Zelt  gesehen  V Wie  sah  das  aus  ? Wie  Ahrahams  und  Lots 
Zelte  beschaffen  waren,  erklärt  der  Lehrer,  an  der  Tafel  zeichnend  und 
erzählend.  (Robinsons  Zelt!)  Warum  Abraham  in  Zelten  wohnte  und 
nicht  in  festen  Häusern,  wie  wir?  Schilderung,  wie  Abraham  nnd  Lot 
von  einem  Ort  zum  andern  ziehen.  (Deutsch:  Lesebuch  für  das  dritte 
Schuyahr  Nr.  7.1 

c)  Vertiefung  in  das  Religibs-ethische.  1.  Abrahams  Ver- 
hältnis zu  Lot.  Sie  lebten  wohl  recht  glücklich  zusammen?  Nein.  Die 
Hirten  hatten  Streit  miteinander.  M’orfiber?  Abraham,  obwohl  der  Ältere 
und  Mächtigere,  Hess  I..ot  wählen.  Er  will  keinen  Zank  und  Streit. 
Damm  lässt  er  dem  .Jüngeren  das  beste  Land.  Obwohl  es  ihm  wehe 
that,  sich  von  seinem  Verwandten  zu  trennen,  so  machte  er  den  Vor- 
schlag zur  Trennung  mit  Recht,  denn  er  wollte  lieber  von  ihm  geschieden 
sein,  als  dass  er  sich  mit  ihm  zankte.  Streit  ist  an  nnd  für  sich  schon 
missfällig,  wie  viel  mehr  unter  Verwandten!  Spmch:  „Lieber,  lass  nicht 
Zank  sein  zwischen  mir  nnd  dir.“ 

Dabei  sieht  aber  Abraham  keineswegs  auf  seinen  eigenen  Vorteil, 
sondern  er  lässt  dem  Lot  die  Wahl,  obwohl  er  als  der  Altere  sein  gutes 
Recht  hat,  sich  das  Land  anszusuchen,  welches  ihm  gefällt.  Es  zeigt 
sich  hier  Abraham  als  ein  frommer  nnd  gottesfürchtiger  Mann,  welcher 
nnr  an  das  denkt,  was  recht  ist  und  für  den  Nächsten  gut.  .Satz: 
„Suche  nicht  zuerst  deinen  Vorteil.“  Lot  dagegen  ist  eigennützig  nnd 
denkt  hloss  an  sich  und  seinen  Vierteil,  indem  er  den  fruchtbarsten  Teil 
des  .Jordanthaies  für  sich  nimmt,  anstatt  dass  er  als  der  .Jüngere  die 
Wahl  dem  Alteren  Hess. 

2.  Zusammenfassung  des  Urteils  von  seiten  der  Kinder:  Ahraham 
war  friedfertig:  Er  wollte  keinen  Streit.  Abraham  war  uneigennützig: 
Er  dachte  nicht  an  sich,  sondern  an  den  Vorteil  seines  Verwandten. 
Lot  aber  war  habgierig  nnd  eigennützig,  da  er  nnr  an  sich  nnd  seinen 
Nutzen  dachte.  Er  war  auch  nnehrerhietig,  denn  er  hätte  vor  dem 
Alteren  znrücktreten  müssen. 


.3.  Stufe. 

Auch  unter  euch  Kindern  kommt  es  wohl  vor,  dass  ihr  in  Streit 
geratet  nnd  euch  zankt,  wenn  ihr  unter  einander  etwas  teilen  sollt.  Der 
Teilende  oder  der  Wählende  — beide  verursachen  Streit,  wenn  sie  nnr 
an  sich  denken.  Sind  beide  aber  friedfertig  nnd  uneigennützig,  so 
werden  sie  dem  anderen  das  Grössere  nnd  Bessere  überlassen  und  sich 


*)  Der  Lehrer  möge  es  so  einznric'iten  suchen,  dass  die  Besprechung 
des  geographischen  und  kulturhistorischen  Materials  gerade  eine  Stunde 
fUr  sich  ausfUllt.  Ehe  der  Lehrer  in  der  nächsten  .Stunde  in  die  Be- 
sprechung des  religiös-sittlichen  Inhaltes  eintritt,  ist  es  notwendig,  dass 
bei  Beginn  der  .Stunde  die  Geschichte  selbst  erst  von  den  Kindern  erzählt 
wird,  damit  an  die  hoch  im  Bew'usstsein  stehenden  Vorstellungen  die 
Unterhaltung  leicht  nnd  sicher  angeknüpft  werden  kann.  Es  wird  hier- 
durch die  Gefahr  vermieden,  dass  die  kulturhistorische  Unterredung  den 
unterrichtlichen  Fortgang  zerreisse. 
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dem  Geringeren  begnügen.  Dann  giebt  es  keinen  Streit,  sondern  Frieden 
nnd  Freundschaft  unter  den  Menschen.  Wer  aber  so  friedfertig  ist  wie 
Abraham,  der  macht  es  auch  so,  wie  unser  Herr  Jesus  es  gethan  hat: 
er  liebt  die  Menschen  mehr  als  sich  und  seinen  Vorteil.  Damm  wird 
jeder,  der  so  handelt,  hier  auf  Erden  glücklich  nnd  im  Himmel  selig 
werden. 


4.  Stufe. 

Ais  Bestandteil  des  Schul-Katechismus  wird  anfgeschrieben : 

1.  Friedfertigkeit.  Meide  den  Streit.  Sprach:  „Lieber,  lass  nicht 
Zank  sein  etc.“  „Selig  sind  die  Friedfertigen.“ 

2.  Uneigennützigkeit.  Suche  nicht  zuerst  deinen  Vorteil. 

5.  S tufe. 

Wie  wollen  wir  es  nun  machen?  Wir  wollen  uns  nicht  streiten, 
sondern  einträchtig  sein.  Ferner  wollen  wir,  wenn  wir  etwas  teilen, 
nicht  eigennützig  sein  nnd  das  Beste  und  Grösste  für  uns  behalten, 
sondern  es  den  andern  geben.  (Phantasierendes  Handeln  soll  angeregt 
werden  durch  Beispiele  aus  dem  Leben  der  Kinder.  Wenn  möglich, 
sind  diese  von  den  «Schülern  selbst  zu  bringen.) 


II.  Erzählung  No.  18. 

Ziel:  Heute  wollen  wir  hören,  ob  sich  Jakob  und  Esan  wieder 
versöhnen. 


1.  Stufe. 

a)  Wir  wissen,  dass  Jakob  seiner  Heimat  zuzog.  Wie  weit  war  er 
gekommen  V Bis  zum  Gebirge  Gile,ad.  Zeigt  dies  auf  der  Karte.  Wohin 
zieht  Jakob  nun  ? Karte:  Hebron,  Hain  M.anire,  Getilde  von  Edom.  Hier 
hatte  sich  Esan,  sein  Bruder,  niedergelassen.  (Wiederholung  und  Ein- 
prägung.) 

b)  Esau  war  dem  Jakob  feindlich  gesinnt.  Weshalb?  Jakob  w'ar 
deshalb  geflohen.  Wie  lange  Zeit  war  er  von  seiner  Heimat  fort 

gewesen?  Ob  wohl  Esan  immer  noch  bös  ist  auf  seinen  Bruder  Jakob.  Hat 
er  Grund  dazu?  Wenn  er  immer  noch  bös  wäre,  so  würde  uns  das 
nicht  gefallen.  Jakob  hat  ihm  zwar  grosses  Unrecht  gethan,  doch  durfte 
Esan  ilim  das  nicht  so  lange  nachtragen.  (Wiederholung.) 

c)  Zog  Jakob  wohl  freudig  seiner  Heimat  entgegen?  Er  fürchtete 
sich  vor  seinem  Bruder,  denn  er  hatte  ihm  Unrecht  gethan.  Er  wusste 
nicht,  ob  ihm  dieser  verziehen  hatte.  Wie  konnte  er  das  erfahren  ? Boten. 
Wie  konnte  er  Esau  versöhnen?  Geschenke.  Er  konnte  auch  s.agon,  dass 
er  ihm  verzeihen  möge.  (Wiederholung.) 

d)  I).-«  hätte  aber  alles  fehlschlageu  können.  Was  thut  der  fromme 
Mensch,  wenn  er  etwas  Wichtiges  vor  hat?  Betet  zu  Gott,  er  möge  ihm 
beLstehen.  Von  Gottes  Hülfe  hängt  das  Gelingen  seines  Vorhabens  ab. 
Er  betet  zu  Gott.  Um  was  bittet  er  ihn?  (Wiederholung  und  Zusammen- 
fassung.) 

Dm  dritte  Schuljahr.  J 
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2.  Stufe. 

Xnn  hört,  wie  sich  alles  zugetragen. 

a)  Erzählung  des  Lehrers,  in  vier  Abschnitten:  1.  Jakobs  Botschaft. 
2.  Jakobs  Gebete.  3.  Jakobs  Geschenke.  4.  Die  Versöhnung. 

b)  Wiedererzählen  seitens  der  Kinder,  ohne  Abfragen.  IndividneUer 
Ausdruck  gestattet.  Erste  Totalauffassung. 

c)  Unterhaltung  zwischen  Lehrer  und  Schülern  über  das  erzählte 
Stuck,  nach  folgenden  Gesichtspunkten: 

1.  das  Geographische:  Der  Weg  Jakobs.  Gebirge  Gilead.  Jordan. 
Furt.  Edom. 

2.  das  Kulturhisorische : Die  BegrUssnng  im  Morgenland.  (Abraham 
und  die  Engel.) 

3.  Das  Keligiös-ethische:  Hatte  Jakob  Ursache,  sich  vor  seinem 
Bruder  zu  fürchten?  Wodurch  wird  seine  Angst  noch  vermehrt?  Wie 
zeiget  sich  seine  Furcht?  Wann  hätte  er  ganz  ruhig  und  ohne  Furcht 
seinem  Bruder  entgegen  ziehen  können?  Hätte  er  Esan  früher  nichts 
böses  zugefügt,  so  brauchte  er  nicht  so  angstvoll  zu  sein.  („Unschuld 
und  ein  gut  Gewissen  sind  das  beste  Ruhekissen!“) 

Blieb  Jakob  aber  so  mutlos?  Nein,  er  erinnert  sich  seines  Gottes. 
Gott  wird  ihm  helfen,  wie  er  ihm  schon  früher  geholfen.  Er  betet:  Ich 
bin  zu  gering  aller  Barmherzigkeit  etc.  Jakob  ist  dankbar,  demütig  und 
voller  Glauben,  dass  Gott  ihm  auch  diesmal  helfen  werde.  Das  gefilllt 
uns  wohl.  Und  trotzdem  er  auf  Gott  vertraut,  will  er  doch  nichts  un- 
versucht lassen,  seinen  Bruder  zu  versöhnen.  Wie  fängt  er  dies  an? 
Gelingt  es  ihm  auch?  Das  Wiedersehen.  Spruch:  „Siehe,  wie  fein  und 
lieblich  ist  es  etc.“  (Wiederholung.) 

3.  Stufe. 

a)  Esau  und  Jakob,  zwei  Brüder,  die  in  Unfrieden  geraten  sind. 
■Worüber?  Gefällt  euch  das?  Wie  anders  Abraham  und  Lot! 

Aber  Jakob  und  Esau  versöhnen  eich  miteinander.  'Wie  findet  die 
Versöhnung  statt  in  unserer  Erzählung,  und  wie  soll  sie  immer  statt- 
finden, wenn  zwei  Brüder  oder  Freunde  in  Unfrieden  geraten  sind? 

b)  Jakob  betete  zum  lieben  Gott.  Warum?  Hatte  er  nicht  schon 
früher  einmal  gebetet?  Wann  denn?  Unter  welchen  Umständen  damals 
und  jetzt?  Wer  noch  zum  lieben  Gott  in  seiner  Not  betete?  Robinson. 
Dieser  war  auch  demütig,  wie  Jakob.  Hat  ihm  Gott  geholfen?  Hat 
Gott  dem  Jakob  geholfen? 


4.  Stufe. 

1.  „Vergieb  uns  unsere  Schuld,  wie  wir  vergeben  unsern  Schuldigem.“ 

2.  „Rufe  mich  an  in  der  Not  etc.“  (Wiederholung.) 

5.  Stufe. 

a)  Es  werden  die  Gesangbuchlieder:  In  allen  meinen  Thaten  2 Str. 
Wer  nur  den  lieben  Gott  lässt  walten  1 Str.  gelesen  und  von  den  Kindern 
erklärt. 
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b)  Fragen : Wäret  ihr  schon  einmal  in  Not,  ans  der  ihr  gerettet 
wurdet  ? Habt  ihr  ench  schon  einmal  versöhnt,  und  jemandem  eine  Schuld 
vergeben?  Wisst  ihr  ein  Wort  unseres  Heilandes  vom  Vergeben?  (Vater, 
vergieb  ihnen  etc.) 

c)  Erklärung  von  Matth.  6,  14  und  15. 


2.  Geschichte. 

Litteratur:  Biedermann,  Der  Geschichtsunterricht  in  der  Schule. 
Braun.schweig  1860.  Willmann,  Der  elementare  Geschichtsunterricht. 
Leipzig  1872.  Thr&ndort",  Lehrplan  für  den  Geschichtsunterricht  in  der 
Volk.sschule.  Deutsche  Blätter  für  erz.  Unterricht.  IV.  Jahrgang.  S.  103 
u.  119.  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftl.  Pädagogik.  VI.  Jahr- 
gang. S.  183  ff.  Göpfert,  Die  Anordnung  des  Geschichtsstoffes  für  die 
.Schule.  Deutsche  Blätter  für  erz.  Unterricht.  1881,  27  bis  30.  Zillig, 
Der  Geschichtsunterricht  in  der  elem.  Erziehungsschule.  Jahrbuch  des 
Vereins  für  wissensch.  Pädagogik.  1882,  1886,  1887.  Wiget,  Bündner 
Seminarblätter.  Chur  1882  83,  No.  1—6.  Göpfert,  Die  Verwertung  der 
deutschen  Sagen,  spez.  der  thüringischen,  im  Unterricht.  XIX.  .Jahrbuch. 
Göpfert,  Thüringer  Sagen.  XX.  Jahrbuch.  Zil ler-Bergner,  Materialien. 
Dresden  86.  S.  161. 

Radefeld,  Geschichten  aus  der  Geschichte  des  thüringischen  Volkes. 
Meiningen.  Grimm,  Deutsche  Sagen.  2.  Anfl.  Berlin  1865.  Witzschel, 
.Sagen  aus  Thüringen.  Wien  1866.  Thrändorf,  Lesebuch  für  das  dritte 
.Schuljahr.  Leipzig  1877.  Thüringische  .Sagen  und  Nibelungen.  Dresden, 
Kaemmerer.  Göpfert,  XX.  Jahrbuch.*) 

I.  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes. 

Nachdem  die  Vorstufe  des  Geschichtsunterrichts  mit  ihren  einheit- 
heitlichen  Gesinnnngsstoffen  (Märchen,  Robinson)  überwunden  ist,  erfährt 
der  Lehrplan  eine  wesentliche  Erweiterung,  insofern  sich  der  Gesinnungs- 
stoff  von  jetzt  ab  in  zwei  Reihen  auseinanderlegt:  Mit  dem  biblischen 
.Stoff  tritt  auch  der  profangeschichtliche  auf. 

Wenn  es  unbestritten  ist,  dass  die  Bildung  des  Zöglings  vor  allem 
auf  die  Begründung  und  Befestigung  des  sittlichen  Willens  sowie  auf 
die  Übereinstimmung  des  Handelns  mit  diesem  abzielt,  so  ist  wohl  unter 
allen  Lehrgegenständen  nächst  dem  biblischen  Geschichtsunterricht  keiner 
•SO  geeignet,  sittliche  Vorstellungen  zu  erzeugen,  als  die  Profangeschichte, 
da  sie  einen  so  grossen  Reichtum  von  Willensverhältnissen  zur  Beurteilung 
darbietet.  Der  Unterricht  will  den  Zögling  zur  Einsicht  in  diese  mannig- 
faltigen Willensverhältnisse  hinfiihren;  er  will  ihn  aber  auch  so  erwärmen, 
dass  der  Wille  des  Zöglings  sich  gern  den  schönen  Zügen  hingiebt,  die 
er  an  den  Helden  der  Geschichte  bewundert.  Begeistert  sich  der  Schüler 
für  die  Grösse  seiner  Helden,  teilt  er  mit  ihnen  Hoffnung  und  Furcht, 
Freude  und  Leid,  handelt  er  im  Geiste  mit  ihnen,  dann  wird  ihm  die 


•)  S.  W.  Rein,  Kurze  Geschichte  und  mittelalterliche  Physiognomie 
der  Stadt  Eisenach.  W.  Rein,  Archäologische  Wanderungen.  Zeitschrift 
f.  Thüring.  Altertumskunde. 
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Geschichte  ein  erweiterter  idealer  Umgang,  welcher  die  Fortsetzung  des 
Gesinnungslebens  bilden  kann,  wie  sich  dasselbe  in  dem  individuell 
beschränkten,  empirischen  Umgang  entwickelt 

So  erhält  der  Geschichtsunterricht  seinen  Platz  neben  dem  biblischen 
in  der  Erziehungsschnle  und  steht  als  Gesinnungsf ach  vom  dritten 
Schuljahr  mit  diesem  im  Vordergrund  des  Unterrichts.  Beide  bilden  die 
Quelle  für  Einsicht  und  Willen;  beide  übernehmen  daher  der  grossen 
Aufgabe  der  Erziehungsschule  gemäss  die  Führung  innerhalb  der  Unter- 
richtsfächer. (Stoy,  Encyklopädic,  Seite  66,  2.  Aull.) 

Doch  warum  erst  vom  dritten  Schuljahr,  und  gerade  von  diesem 
abV  Die  Antwort  auf  diese  Frage  ist  in  unserem  , ersten“  und  „zweiten 
Schuljahr“  gegeben.  So  wenig  wir  die  unterrichtliche  Bearbeitung  der 
biblischen  Erzählungen  in  den  beiden  ersten  Schuljahren  Vorschlägen 
konnten,  weil  diese  Stoffe  der  Apperzeptionsstufe  dieses  Alters  nicht 
entsprechen,  so  wenig  konnten  wir  auch  die  Darbietung  profangeschicht- 
licher Erzählungen  empfelilcn.  Vielmehr  gebot  die  Kücksicbt  auf  die 
Entwicklung  des  kindlichen  Geistes  zwei  Stoffe  an  den  Beginn  des 
Schulunterrichts  zu  stellen,  welche  in  ihrer  poetischen  Natur  der  Phantasie- 
thätigkeit  des  Kindes  entgegenkommen  nnd  darum  vorzüglich  geeignet 
sind,  die  erste  geistige  Nahrung  der  Kinder  zu  bilden  nnd  zugleich  als 
Vorstufe  sowohl  für  die  biblische,  wie  für  die  Profangescliichte  zu  dienen. 

Indem  wir  aber  der  letzteren  näher  treten,  muss  uns  sofort  die 
Frage  beschäftigen:  Was  soll  aus  dem  so  reichen  Gebiete  der 
Geschichte  für  unsere  Volksschule  ausgewählt  werden? 
Folgen  wir  dem  Herkömmlichen,  so  bietet  sich  eine  Auswahl  Erzählungen 
aus  dem  Altertum,  dem  Mittelalter  und  der  Neuzeit  mis  dar,  ohne 
inneren  Zusainmeuhaug  das  „Uauptsächlicliste“  aus  der  Weltgeschichte 
heraushebend.  Und  wie  bestechend  klingt  auch  dieses  Prinzip  der  Aus- 
wahl — wenn  man  es  so  nennen  darf  — für  alle  diejenigen,  welche  in 
der  Volksschule  nur  eine  Lernschule  sehen  nnd  den  Volksschülcr  darum 
für  seine  siiätere  Laufbahn  wenigstens  mit  den  hauptsächlichsten  Kennt- 
nissen au  der  Weltgeschichte  ausrüsten  wollen.*) 

Die  Erziehungsschule  kann  sich  bei  der  hergebrachten  Auswahl  nicht 
beruhigeu.  Ja  durch  dieselbe  der  erziehliche  Zweck  des  Unterrichts  allzu- 
sehr erschwert,  wenn  nicht  ganz  aufgehoben  wird.  Sie  wird  also  auch 
hier  ihren  Blick  auf  grosse,  zusammenhängende  Darstellungen 
richten,  und  zwar  wird  sie  als  deutsche  Erziehungsschnle  unsere 
nationale  Geschichte  zum  Gegenstand  des  Unterrichts  machen 
müssen.  Denn  der  Zögling  der  niederen  Ei-ziehungsschnle  muss  sich 
aus  naheliegenden  Gründen  damit  begnügen,  die  Entstehnngsgeschiebte 
derjenigen  Verhältnisse  kennen  zu  lernen,  in  welche  er  durch  Abstammung 
und  Individualität  hineiugestellt  ist. 

Begrenzen  wir  somit  die  Aufgabe  des  Geschichtsnntemehts  unserer 
Volksschule  auf  die  deutsche  Geschichte,  so  können  wir  nun  dieselbe 
auch  näher  dahin  bestimmen,  d<a.ss  der  Zögling  die  H aupt  wendepuu  kte 


*)  Möchte  mau  doch  endlich  die  unterrichtliche  Bearbeitung  von 
Stückchen  aus  dem  Altertum  der  Volksschule  abnehmon  und  sich  allein 
auf  unsere  nationale  Geschichte  beschränken  1 Die  begabteren  Schüler 
können  ja  die  Sagen  des  Altertums  durch  häusliches  Lesen  kennen  lernen. 
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in  der  Entwicklung  unserer  nationalen  Kultur  kennen  lernen 
muss.*)  Den  Ausgangspunkt  bilden  die  heimischen,  bei  uns  also  die 
thüringischen  Sagen;  ihnen  reiht  sich  an  die  deutsche  Sage;  die 
Erzählung  von  den  Nibelungen.  Dann  tritt  der  Zögling  ein  in  die 
Geschichte  des  deutschen  Königtums;  Karl  der  Grosse  stellt  dar  die 
Periode  der  Christianisierung  unseres  Vaterlandes;  Heinrich  I.  wird 
der  Gründer  des  nationalen  Königtums.  Unter  Heinrich  IV.  sehen  wir 
dasselbe  im  Kampf  mit  dem  Papsttum;  mit  Friedrich  I.  hören  wir  von  der 
Blütezeit  des  deutschen  Mittelalters  und  den  Kreuzzügen.  Hierauf  folgt 
die  Reformation,  der  gewaltige  Kampf  des  deutschen  Gemütes  und 
der  deutschen  Glaubensfreiheit  gegen  die  Missbräuche  der  römischen 
Kirche  und  den  Zwang  des  römischen  Priestertums.  Der  dreissig- 
jährige  Krieg  bringt  zwar  die  Gleichberechtigung  der  Protestanten 
mit  den  Katholiken,  zieht  aber  einen  tiefen  nationalen  Verfall  nach  sich. 
Mit  Friedrich  dem  Grossen  beginnt  sodann  der  Aufschwung  der 
Nation,  deren  Schicksale  mit  denen  des  preussischen  Staates  von  nun  ab 
innig  verknüpft  sind.  Die  glorreichen  Zeiten  der  Freiheitskriege, 
sowie  die  endliche  Wiederaufrichtnng  des  deutschen  Kaiser- 
tums und  die  Zusammenfassung  der  Nation  in  ein  machtvolles  Ganze 
beschliesst  die  Reihe  der  deutschen  Geschichte. 

Neben  derselben  läuft  die  Reihe  der  biblischen  Geschichten,  an- 
hebend mit  der  Patriarchenzeit,  und  fortgehend  durch  die  Periode  der 
Richter  und  Könige  hindurch  bis  zum  Leben  Jesu  Christi  und  der  Aus- 
breitung der  neuen  Lehre  durch  die  Apostel. 

Beide  Reihen  stehen,  wie  wir  bereits  oben  angegeben  haben,  als 
Gesinnnngsstoffe  im  Vordergründe  des  Unterrichts  der  Volksschule. 
Es  liegt  daher  die  Frage  nahe,  ob  beide  Reihen  in  irgend  ein  Ver- 
hältnis zu  einander  zu  setzen  seien,  oder  ob  man  sic  ganz  beziehungslos 
nebeneinander  herlaufen  lasse.  Im  einzelnen  werden  sich  ja  bei  der  metho- 
dischen Durcharbeitung  fortwährend  Beziehungen  zu  einander  ergeben, 
namentlich  durch  die  sog.  Konzentrationsfragen  auf  der  Stufe  der  Asso- 
ciation und  des  Systems  (gemeinsames  Systemheft!),  aber  hiermit  können 
wir  uns  nicht  begnügen.  Denn  das  Aufstellen  zweier  Reihen  muss  von 
vornherein  der  BUdtmg  eines  einheitlichen  Gedankenkreises  entgegen- 
wirken. Dies  ist  aber  doch  das  nächste  Ziel  des  erziehenden  Unter- 
richts. Wenn  also  der  Gesinnungsstoff  in  zwei  nebeneinander  her- 
laufenden  Reihen  auftritt,  so  darf  deshalb  doch  nicht  eine  Zerteilung 
des  Gedankenkreises  entstehen.  Diese  ist  am  besten  dadurch  zu  ver- 
meiden, dass  beide  Reihen  schon  durch  die  Auswahl  des  Stoffes  — nicht 
durch  die  methodische  Verarbeitung  allein  — in  enge  Beziehung  zueinander 
gesetzt  werden. 

Dieser  innere  Zusammenhang  beider  Stoflfreihen  besteht  vor  allem 
darin,  das  die  nationale  Geschichte  gleichsam  als  Ergänzung  zur 
biblischen  auftritt.  Zwar  würde  die  letztere  in  sich  vollständig  ge- 
nügen, da  sie  die  Ideale  für  Einzelne  wie  fiir  die  Gesellschaft  und  zn- 


*)  Die  biblische  Geschichte  wie  auch  die  Prolängeschichte  fordert  an 
einigen  Stellen  zur  Erweiterung  dieses  Rahmens  auf.  So  schiebt  sich 
z.  B.  in  die  erstere  griechische  und  römische  Geschichte  (Apostelgesch.), 
in  die  letztere  römische  Geschichte  und  die  Zeit  der  Entdeckungsreisen. 
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gleich  die  psychologische  Entwicklung  dieser  beiden  Ideale  enthält. 
Aber  es  handelt  sich  nun  auch  darum,  nachzuweisen , wie  unsere 
nationale  Entwicklung  bestrebt  ist,  das  Ideal,  wie  es  uns  in  Christus  in 
voUkonunener  Gestalt  entgegentritt,  in  sich  zu  verwirklichen.  So  soll 
unser  Zögling  in  die  Gegenwart  seines  Volkes  hineinwachsen,  in  dem  er 
dereinst  als  Glied  einer  sittlichen  Gemeinschaft  zu  wirken  berufen  ist. 
Dieser  Bestimmung  aber  könnte  er  durch  die  biblischen  Stoffe  allein 
nicht  entgegeugefuhrt  werden;  dazu  gehört,  dass  er  sich  auch  des  natio- 
nalen Entwicklungsganges  bewusst  wird. 

Beide  Reihen,  die  biblische  und  die  profang^eschichtliche  in  ihrer- 
Beschränknng  auf  das  Nationale,  gehören  also  innig  zusammen,  wenn 
der  Zweck  unsrer  Volksschule  erreicht  werden  soll.  Aber  beide  Reihen 
entsprechen  zugleich  einander  dadurch,  dass  die  Entwicklung  beider 
Völker  g^rosse  psychologische  Verwandtschaft  zeigt.  Und  dies  ist 
insofern  von  Bedeutung,  als  durch  eine  solche  Parallelisierung  einer 
Zersplitterung  des  Gedankenkreises  vorgebengt  und  möglichste  Ein- 
heitlichkeit desselben  erzielt  wird.  Mit  Rücksicht  hierauf  ordnete  Heir 
I^ofessor  Ziller  folgende  Parallele  an:  Neben  die  jüdischen  Patriarchen 
stellen  sich  die  fürstlichen  in  Thüringen,  neben  die  jüdischen  Helden  die 
vaterländischen  (Nibelungen),  neben  die  jüdischen  Könige  die  deutschen, 
neben  Christus,  den  Schöpfer  der  christUchen  Religion,  Luther  als  Re- 
formator; neben  die  Propheten,  die  begeisterten  Vorkämpfer  eines  von 
dem  Geiste  wahrer  Sittlichkeit  erfüllten  Gemeinschaftslebens,  und  die 
Apostel,  welche  die  erste  von  den  ethischen  Ideen  beseelte  Gesellschaft 
darstellen,  stellt  sich  das  grossartige  Beispiel  unseres  Volkes,  welches  für 
Vaterland  und  Freiheit,  für  Recht  und  Vergeltung  Leib  und  Leben,  Gut 
und  Blut  einsetzt. 

Uns  interessiert  nun  aus  dieser  ParaUele  zunächst  der  Ausgangs- 
punkt, welcher  für  unser  drittes  Schuljahr  in  Erzählungen  aus  der 
thüringischen  Patriarchengeschichte  besteht.  Dass  dieser  Ausgangspunkt 
für  uns  Thüringer  volle  Gültigkeit  besitzt,  brauchen  wir  wohl  kaum 
ausznführen,  ob  aber  auch  für  die  andern  deutschen  Stämme,  z.  B.  für 
die  dentschen  Schweizer  und  die  Doutsch-Üsterreicher  ? 

Herr  Direktor  Wiget  in  Chur  hat  sich  dahin  entschieden,  dass 
den  thüringischen  Sagen  nur  eine  lokale,  keine  allgemeine  Bedeutung 
zukomme,  indem  er  für  den  Ausgangspunkt  des  Geschichtsunterrichts  in 
der  deutsch-schweizerischen  Erziehungsschule  fcstsetzt:  „An  den  An- 
fang des  eigentlichen  Geschichtsunterrichts  stellen  wir  die  Sage  und 
Mythe.  An  die  vaterländische  Sage  von  Teil  und  vom  Rütlibund 
und  an  die  mit  der  Gegend  wechselnden  lokalen  Überlieferungen 
reiht  sich  die  germanische  Nibelungensage.“  *)  Und  dies  stimmt  auch 
mit  der  Ansicht  Zillers,  wie  sie  in  der  Grundlegung  Seite  466  dar- 
gelegt ist,  überein.  Denn  hier  verlangt  Ziller,  dass  der  Zögling  nicht 
aus  seinen  nächsten  Kreisen  heransgerissen , nicht  dem  Geiste  seines 
Stammes,  seiner  engeren  Heimat  entfremdet  werde.  Und  weiterhin  sagt 
er,  dass  schon  vor  den  Ginindzügen  der  allgemeinen  dentschen  Helden- 
sage dem  Gemüt  des  Knaben  die  Sagen  angeeignet  werden  müssen,  wie 


•)  Th.  Wiget,  Bündner  Seminarblätter,  Chur  1883.  No.  4.  S.  45. 
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sie  z.  B.  für  Thüringen  und  Sachsen  das  Buch  von  Radefeld,  Ge- 
schichten aus  der  Geschichte  des  thüringischen  Volkes,  für  Schwaben 
Uhland  in  seinen  schwäbischen  Liedern  darbietet. 

Und  dieser  Ansicht  möchten  wir  uns  anschliessen,  da  hierdurch  die 
Individualität  des  Zöglings  bei  Auswahl  des  Stoffes  volle  Berücksichtigung 
erfährt  und  die  Forderung  ZiUers  befolgt  wird,  dass  der  Zögling  nicht 
ans  seinen  nächsten  Kreisen  herausgerissen,  nicht  dem  Geiste  seines 
Stammes  und  seiner  engem  Heimat  entfremdet  wird.  Allerdings  sind 
wir  Thüringer  in  der  glücklichen  Lage,  dass  sich  schon  in  frühen 
Zeiten  ein  Stück  deutschen  Kulturlebens  in  unscru  Gauen  abspielte  und 
dass  dasselbe  ln  einer  Reihe  von  Sagen  niedergelegt  ist,  welche  ebenso 
wertvoll  für  den  Forscher  germanischer  Vorzeit,  wie  als  Unterrichts- 
material für  den  Gesinnungsnnterricht  in  unserer  thüringischen  Erziehungs- 
schnle  geeignet  sind.*) 

In  späterer  Zeit  hat  Zille r den  thüringischen  Sagen  eine  nicht  nur 
lokale,  sondern  allgemeine  Bedeutung  beigelegt.  Darauf  deutet  eine  Stelle 
aus  den  „Vorlesungen“  (Seite  181),  wo  er  die  thüringischen  Sagen  mit 
den  Erzählungen  ans  der  Patriarchenzeit  und  ans  der  Zeit  der  sächsischen 
Kaiser  in  eine  Linie  stellt.  Klar  ausgesprochen  aber  ist  der  Vorrang 
der  thüringischen  Sagen  im  Leipziger  Seminarbuch  (Ziller-Bergner, 
Materialien  etc.,  Dresden  87,  S.  Itil  f.).  Hier  heisst  es:  „Der  deutschen 
Geschichte  ist  nicht  etwa  bloss  nach  einem  heimatkundlichen,  sondern 
nach  einem  allgemeingiltige n Gesichtspunkte  die  thüringische 
Sage,  die  sich  um  die  Wartburg  gmppiert,  voranzustellen,  und  zwar 
deshalb,  weil  schon  Bremen,  der  einzige  geognraphische  Ort  in  den 
Märchen,  dnrch  die  Weser  auf  Thüringen,  ein  Land  von  rein  deutscher, 
weder  mit  Slaven  noch  mit  Römern  vermischter  Bevölkemng,  binweist, 
— ferner  deshalb,  weil  das  Christentum,  das  Christus  lehrte,  dieser 
Ausgangspunkt  aUer  koltnrgeschichtlichen  Betrachtung,  einen  Übergang 
bildet  zu  der  Wartburgsage  von  dem  Reformator  des  allmählich  ent- 
stellten Christentums  und  zu  dem  Orte,  wo  die  Übersetzung  der  Bibel 
begonnen  worden  ist,  — weiter  deshalb,  weil  die  thüringische  Sage 
znrückführt  auf  alte  Könige  des  Landes,  — und  der  Wartburgkrieg  auf 
Ungarn,  die  Parallele  der  erweiterten  Heimatkunde  (der  Schüler  lernt 
so  auch  die  sagenhafte  Wirkung  der  Knnstpoesie  früher  kennen,  als  er 
in  diese  selbst  eingeführt  wird).  Keine  andere  deutsche  Sage  schliesst 
sich  so  genau  an  die  früheren  Stoffe  an,  keine  führt  soviel  Fäden  des 
allgemein  kulturgeschichtlichen  Ganges  fort,  steht  also  dem  Zögling 
psychologisch  so  nahe  wie  diese  (so  giebt  anch  Herbart  beim  ersten  fremd- 
sprachlichen Unterricht  dem  Homer  den  Vorzug  vor  jedem  lateinischen 
Schriftsteller,  weil  jener  dem  Knaben  näher  steht,  als  irgend  einer  der 
letzteren),  und  man  darf  nicht  etwa  annehmen,  wenn  eine  andere  Sage 
dem  Schüler  anch  nicht  so  nahe  stehe,  so  lasse  sich  das  vielleicht  ersetzen 
durch  eine  besondere  Gunst  seiner  individuellen  Lage;  denn  zu  dem 
Notwendigen  der  allgemein -menschlichen,  wie  der  allgemeinen  Volks- 


*)  Herr  Prof.  Vogt  regt  in  den  „Erläuterungen“  1883  am  Schluss 
seiner  Auseinandersetzungen  Seite  26  an,  eine  vergleichende  Prüfung  der 
verschiedenen  Stammessagen  in  Ansehung  ihres  Wertes  vorzunehinen. 
Wir  schliessen  uns  gern  diem  dort  ausgesprochenen  Wunsche  an. 
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bildnng  hat  jeder  Zögling  der  Voraossetzong  nach  den  in  gleichem  Masse, 
wenn  auch  durch  verschiedene  Verhältnisse  teils  hegttnstig^n,  teils  ge- 
hemmten Zugang.  Noch  weniger  darf  man  auf  den  allgemeinen 
Faden  der  Volksbildung  verzichten  wollen;  man  macht  sonst  den  ein- 
zelnen viel  zu  sehr  von  seiner  individuellen  Lage  abhängig,  begrändet 
den  gesellschaftlichen  Zusammenhang  bei  der  frühen  Jugend  viel  zu 
wenig  und  verzichtet  auf  die  unzähligen  Vorteile,  die  das  methodische 
Zusammenwirken  bei  der  Jugend  bietet.  Die  sächsischen  Länder  aber, 
zu  denen  die  Wartburg  gehört,  führen  nach  der  thüringischen  Sage 
weiter  zu  dem  deutschen  Königsgeschlecht  der  sächsischen 
Kaiser,  d.  i.  der  Kaiser  ans  Nordsachsen,  die  zugleich  Missionare  für 
das  Christentum  unter  den  Slaven  waren,  und  von  denen  noch  obendrein 
der  erste  Heinrich  der  Begründer  eines  machtvollen  deutschen  Königtums 
wurde.  Nordsachsen  hatte  auch  ebenso  wie  Thüringen  eine  rein  deutsche 
Bevölkerung,  die  vor  gemischter  Bevölkerung  auftreten  muss,  obwohl  es 
namentlich  an  die  Slaven  grenzte.  Weil  aber  das  seit  dem  ersten 
sächsischen  Kaiser  sich  bildende  Rittertum  in  unseren  pädagogischen 
Quellen  vielfach  mit  dem  sagenhaften  wie  mit  dem  historischen  Helden- 
tum verwechselt  wird,  so  muss  die  allgemeine  deutsche  Siegfrieds- 
sage, die  das  reine  sagenhafte  Heldentum  darstellt  und  zugleich  wiederum 
nach  Ungarn  führt,  an  die  thüringische  Wartbnrgsage  angeschlossen 
werden.  Zur  Siegfnedsage  unmittelbar  überzngehen,  mit  Überspringung 
der  thüringischen  Sage,  ist  schon  darum  unmöglich,  weil  der  Anfang 
einer  ans  deutscher  Kulturgeschichte  zu  schöpfenden  Geographie  sich 
nicht  gleich  auf  eine  so  weite  Ausdehnung  erstrecken  darf,  wie  die  von 
den  Niederlanden  bis  zu  Ungarn  ist.“ 

Diese  hier  angeregten  Fragen,  ob  die  thüringischen  Sagen  für  alle 
deutschen  Stämme  als  Unterrichtsstoff  gelten  und  ob  sie  der  allgemein 
deutschen  Siegfriedsage  vorausgehen  sollen,  haben  den  Verein  für  wissen- 
schaftlichen Pädagogik  auf  Grund  der  Arheiten  von  Zillig  und  Göpfert 
mehrfach  beschäftigt,  ohne  jedoch  zu  einem  bestimmten  Abschluss  zu 
gelangen.*)  So  viel  steht  allerdings  fest,  dass  die  thüringischen  Sagen 
für  die  Schuien  im  Reich  ihre  allgemeine  Bedeutung  gegenüber  schwäbischen, 
elsasser,  westfälischen  n.  a.  Lokalsagen  wohl  behaupten  dürften,  namentlich 
nach  ihrer  Wichtigkeit  hinsichtlich  der  ethischen  Bildung  bemessen,  und 
in  Rücksicht  darauf,  dass  sie  eine  vortreffliche  Ergänzung  zu  den 
biblischen  Erzählungen  bilden. 

Dies  führt  uns  nun  darauf,  ehe  wir  den  Stoffen  selbst  und  ihrer 
Auswahl  näher  treten,  eine  Frage  zu  beantworten,  die  sich  auf  die 
Nebeneinanderstellnng  der  Erzählungen  aus  der  Patriarchen- 
zeit mit  den  heimatlichen,  bez.  den  thüringischen  Sagen  bezieht. 

Indem  gefordert  wird,  dass  beide  Reihen,  die  biblische  und  die 
profangeschichtliche,  durch  die  Gleichartigkeit  der  Gesinnungs-  und  Lebens- 
verhältnisse, durch  ihren  inneren,  verwandtschaftlichen  Zusammenhang 
sich  zusammenschliessen , so  würde  es  sich  nun  um  den  Nachweis 
handeln,  dass  zwischen  der  biblischen  und  der  thüringischen  Patriarchen- 
zeit ein  derartiges  Verhältnis  bestehe.  Würde  man  das  Wesentliclie 

*)  S.  Jahrbuch  1887,  I und  II  und  1888,  VI  und  Erläuterungen  zu 
Jahrhuch  1887. 
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des  Patriarchenznstandes  in  der  Beschäftigung  erblicken,  so  dürfte  die 
Parallele  von  vornherein  nicht  stimmen : Hier  Hirten,  dort  bereits  Acker- 
bauer und  Gewerbetreibende.  Eher  dürften  sich  in  Bezug  auf  den 
ethischen  Standpunkt  beide  Beihen  decken.  Und  hierauf  kommt  es  in 
erster  Linie  an.  Denn  es  genügt  vollständig,  wenn  die  heilsgeschichtlichen 
und  die  profangeschichtlichen  Stoffe  in  wichtigen  Punkten  übereinstimmen, 
wenn  letztere  namentlich  ethische  Gedanken  wiederholen  oder  weiterführen 
oder  vorbereiten,  die  sich  in  der  heilsgeschichtlichen  Reihe  linden. 

Wenn  nun  ferner  hervorgehoben  worden  ist,  dass  das  Wesentliche 
des  Patriarchenznstandes  darin  erblickt  werden  müsse,  dass  zwischen 
Fürst  und  Unterthanen  das  Bewusstsein  einer  innigen  Zusammengehörig- 
keit herrschte  und  der  Gegensatz  zwischen  Fürst  und  Volk,  wie  er  in 
der  neueren  Geschichte  nach  und  nach  sich  ansgebildet  hat,  noch  nicht 
bestand  — so  müssen  wir  dem  wohl  recht  geben,  wenn  auch  leicht  ein- 
gewendet werden  kann,  dass  z.  B.  dieses  innige  Verhältnis  zwischen 
Fürst  und  Volk  auch  noch  bei  Karl  dem  Grossen,  bei  Heinrich  I.  und 
sogar  in  der  neueren  Zeit,  z.  B.  zwischen  den  preussischen  Königen 
und  ihren  Unterthanen,  so  geherrscht  hat  und  noch  herrscht.  Dieser 
Znstand,  den  wir  mit  Recht  einen  patriarchalischen  neunen,  war  aber  in 
unserer  älteren  thüringischen  Gescliichte  ein  allgemeiner;  die  Unterthanen 
fühlten  sich  alle  als  Glieder  einer  Familie.  Der  Fürst  denkt  ebenso  wie 
sein  Volk,  seine  Naturanffassnng  steht  nicht  höher,  wie  die  seiner  Unter- 
gebenen. Der  Patriarchenstaat  stellt  auch  bei  uns  eine  erweiterte  Familie 
dar.  AUe  Ämter  sind  in  dem  fürstlichen  Patriarchen  vereinigt;  Anführung 
im  Krieg,  Gerichtsbarkeit,  Schutz  des  Unterdrückten  n.  s.  w.  — Es 
erscheint  demnach  nicht  ungerechtfertigt,  neben  die  biblischen  Patriarchen 
die  fürstlichen  unseres  Thüringer  Landes  zu  stellen. 

Schon  aber  ist  es  Zeit,  der  Auswahl  des  Stoffes  für  das  dritte 
Schuljahr  näher  zu  treten.  Nach  Ziller  beginnt  der  Unterricht  erst  im 
zweiten  Halbjahr*),  geht  von  Ludwig  dem  Springer  bis  zur  heiligen 
Elisabeth  und  dann  rückwärts  zur  Blüte  und  dem  Untergang  des 
thüringischen  Königreichs. 

Ausgangspunkt  für  dis  Leipziger  Seminarschule  bildete  die  Er- 
zählung von  Ludwig  dem  Springer  auf  dem  Giebichenstein  bei  Halle  im 
Anschluss  an  die  Schnlreise.  Auch  wir  wollen  mit  Ludwig  dem 

Springer  den  Anfang  machen,  aber  da  die  Wartburg  dem  Interesse 
unserer  Schüler  weit  näher  lieget  als  der  Giebichenstein,  beginnen  wir  unsere 
Gescbichtsreihe  mit  dem  spez.  heimatlichen  Stoffe,  mit  der  Erbannng  der 
Wartburg  durch  Ludwig  den  Springer.  Sein  Beiname  „der  Springer* 
führt  auf  die  Erzählung  von  seiner  Gefangenschaft  auf  Giebichenstein 
bei  Halle  und  auf  die  Frage,  warum  er  dort  gefangen  gehalten  w’urde. 
Die  Erzählung  von  Ludwigs  Busse  giebt  sodann  den  versöhnenden  Ab- 
schlnss  für  die  erste  Gruppe  der  thüringischen  Sagen. 

Die  zweite  Gruppe  umfasst  die  Erzählungen  von  Ludwig  dem 
Eisernen.  Daran  schliessen  sich  Geschichten  von  Ludwig  dem  Milden 
und  von  Landgraf  Hermann.  Die  fünfte  Gruppe  umfasst  die  Sagen  ans 


*)  Wir  treten  in  den  Geschichtsunterricht  mit  dem  Beginn  des  dritten 
Schuljahres  ein,  schon  mit  Rücksicht  auf  die  Geographie. 
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dem  Leben  der  heiligen  Elisabeth  nnd  des  Landgrafen  Ludwig  des 
Heiligen. 

Aber  Thüringen  war  nicht  immer  ein  Landgrafensitz;  es  war  vorher 
ein  Königreich.  Die  letzte  Gruppe  unserer  Erzählungen  bringt  die 
sagenhaften  Berichte  aus  der  ältesten  Zeit  unseres  Thüringer  Heimatlandes. 

Im  folgenden  führen  wir  die  Erzählungen  einzeln  an.  Den 
Text  findet  man  in  dem  Lesebuch  der  Verfasser  ^Thüringische  Sagen 
und  Nibelungen“.  Dresden,  P.  Th.  Kaemmerer.*) 

2.  Auswahl  der  Erzählungen. 

1.  Ludwig  der  Springer. 

1.  Wie  die  Wartburg  erbaut  wurde. 

2.  Ludwig  in  Gefangenschaft  auf  dem  Giebichenstein. 

3.  Warum  Ludwig  gefangen  genommen  wurde. 

4.  Wie  Ludwig  Busse  thut. 

2.  Ludwig  der  Eiserne. 

5.  Warum  man  Ludwig  den  eisernen  Landgrafen  biess. 

6.  Der  hartgeschmiedete  Landgraf. 

7.  Ludwig  baut  eine  Mauer  um  die  Neuenburg. 

8.  Ludwigs  Leichnam  wird  von  seinen  Rittern  zu  Grabe  getragen. 

3.  Ludwig  der  Milde. 

9.  Das  St.  Georgenbanuer. 

4.  Landgraf  Hermann. 

10.  Der  Sängerkrieg  auf  der  Wartburg. 

5.  Die  heilige  Elisabeth. 

11.  Wie  Elisabeth  als  vierjährige  Braut  auf  die  Wartburg  kommt. 

12.  Von  der  treuen  Liebe  des  jungen  Landgrafen  Ludwig  zu  seiner 
Braut  Elisabeth. 

13.  Landgraf  Ludwig  und  der  Löwe. 

14.  Landgraf  Ludwig  und  der  Krämer. 


*)  S.  deutsche  Sagen  der  Gebr.  Grimm;  Basaler,  Sagen  aus  der 
Geschichte  des  deutschen  Volkes;  Thüringisches  Lesebuch.  Hildburg- 
hausen  1849;  Thrändorf,  Lesebuch  für  das  8.  Schuljahr,  Leipzig  1877; 
Göpfert,  Thüringer  Sagen,  Jahrbuch  1888,  S.  203  if.  In  den  letzt- 
genannten Bearbeitungen  herrscht  das  Bestreben  vor,  die  altertümliche 
Form  der  Sprache  beizubehalten.  Dadurch  werden  aber  für  den  Schüler 
ganz  unnötige  Schwierigkeiten  bereitet  und  der  Unterricht  ganz  unnötiger 
Weise  aufg^alten,  weil  die  vielen  jetzt  ungebräuchlichen  Ausdrücke  und 
Redewendungen  das  Verständnis  erschweren,  also  ein  Unlustgefühl  er- 
zeugen, ohne  das  Bewusstsein  in  den  Kindern  hervorzurufen,  dass  von 
längst  vergangenen  Zeiten  die  Bede  ist.  Letzteres  wird  durch  den 
Inhalt  des  Mitgeteilten  erzeugt.  Überdies  ist  es  nicht  Aufgabe  des 
Gesinnungsunterrichts,  die  Kinder  anzuleiten,  dass  sie  später  alte 
Chroniken  lesen  können.  (S.  Erläuterungen,  Dresden,  Kaemmerer, 
1888,  S.  35.) 
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15.  Elisabeth  speist  die  Armen. 

16.  Elisabeths  Rosen. 

17.  Tod  des  Landgrafen  Ludwig. 

18.  Die  heilige  Elisabeth  wird  von  der  Wartburg  vertrieben. 

19.  Tod  der  heiligen  Elisabeth. 

6.  Thüringens  Vorzeit. 

20.  Der  Krieg  um  den  Salzflnss. 

21.  Kampf  der  Thüringer  mit  den  Sachsen. 

22.  Hermanfiied  wird  König  von  Thüringen. 

23.  Der  König  der  Franken  führt  Krieg  mit  den  Thüringern. 

24.  Der  Untergang  des  thüringischen  Königreichs. 

25.  Hermanfrieds  Tod. 

3.  Die  Behandlung  des  Stoffes. 

Die  Behandlung  des  Stoffes  ist  im  wesentlichen  dieselbe,  wie  sie 
für  die  biblischen  Erzählungsstofte  von  Seite  16  dieses  Bandes  ab  dar- 
gestellt worden  ist. 

Nach  der  entsprechenden  Vorbereitung  tritt  das  Neue  auch  hier 
auf  in  der  Form  der  Erzählung  von  seiten  des  Lehrers,  oder  es  wird 
die  Geschichte  durch  entwickelnden  Unterricht  gewonnen.*) 

Der  Erzählung  des  Lehrers  folgrt  die  erste  Totalauffassung, 
welche  die  Veranlassung  zu  eingehender  Erklärung  und  Besprechung 
bietet.  Haben  die  Kinder  sodann  das  Thatsächliche  der  Erzählung  klar 
aufgefasst  und  sauber  reproduziert,  so  tritt  die  Vertiefung  in  den 
psychologischen  und  ethischen  Inhalt  der  Geschichte  ein.  Hierbei 
wird  der  Lehrer  überall,  wo  es  sich  thun  lässt,  die  durch  den  Unterr- 
richt  in  der  biblischen  Geschichte  erarbeiteten  ethischen  Massstäbe,  Sätze 
und  Spüche  verwerten  und  mit  dem  aus  der  Profangeschichte  Gewonnenen 
verbinden.  Auch  gdlt  es,  die  einzelnen  Charakterzüge  der  handelnden 
Personen  scharf  herauszuheben  und  zu  einem  Gesamtbild  zusammenzn- 
steUen.  Ebenso  muss  das  kulturhistorische  Material  herausgehoben, 
besprochen  und  gesammelt  werden,  während  das  geographische  den 
Geographiestunden  zur  Bearbeitung  zugewiesen  wird.  (Siehe  den  folgenden 
Abschnitt:  Geographie.) 

Anf  der  vierten  formalen  Stufe  treten,  ebenso  wie  in  der  bib- 
lischen Geschichte,  die  allgemein  gütigen  ethisch-religiösen  Sätze  auf, 
wie  sie  sich  aus  dem  konkreten  Inhalt  der  Erzählung  ergeben.  Nament- 
lich wird  auch  die  Herausarbeitnng  der  gesellschaftUcheu  Ideen  (selbst- 
verständlich in  elementarer  Form)  schon  von  hier  ab  ins  Auge  gefasst 
und  das  „Systemheft“  der  Schüler  darnach  eingerichtet. 

Für  die  fünfte  Stufe  weisen  wir  darauf  hin,  das  hier  die  schönen 
Wandgemälde  auf  der  Wartburg  von  Schwind,  die  thüringischen  Sagen 
darsteUend,  eine  vortreffliche  Verwendung  finden  können. 

Das  Lesebuch  endlich  muss  mit  SchUderungen  kulturhistorischen 
Inhalts  den  biblischen  und  profanen  Geschichtsunterricht  unterstützen. 

*)  Siehe  hierüber  das  „I.  Schuljahr“,  4.  Aufl.  und  das  „V.  Schuljahr“, 
2.  Aufl.  Ferner  Zilligs  Arbeit  über  den  Geschichtsunterricht  im  XIV. 
Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftl.  Pädagogik. 


Digitized  by  Google 


44 


Gesiiiuaiigäunterricht. 


4.  Zwei  Unterrichtsbeispiele/*') 

Xo.  tt.  Der  hartgesehmledete  Landgraf. 

Ziel:  Heute  wollen  wir  hören,  wie  es  kam,  dass  Landgraf  Ludwig 
so  streng  gegen  seine  Junker  und  Edelleute  wurde. 

1.  Stufe. 

War  er  denn  so  streng  ? Erzählt  davon.  Man  nannte  Ihn  auch  den 
eisernen  Landgrafen,  weU  er  ein  eisernes  Panzerhemd  trug,  ähnlich  denen, 
welche  wir  auf  der  Wartburg  gesehen  haben.  Vielleicht  war  er  nicht 
immer  so  streng  gewesen?  Wenn  er  in  seiner  Jugend  gütig,  mild  und 
nachsichtig  gegen  die  Junker  und  Edelleute  war,  so  muss  wohl  etwas 
Merkwürdiges  geschehen  sein,  dass  er  plötzlich  ein  ganz  anderer  Manu 
wurde.  Vielleicht  haben  die  Edelleute  seine  Güte  und  Milde  missbraucht, 
haben  sich  wohl  gar  darüber  lustig  gemacht,  bis  der  Landgraf  es  ge- 
merkt hat.  Da  er  aber  ein  so  gütiger  und  milder  Herr  war,  blieb  es 
ihm  gewiss  lange  Zeit  verborgen.  Wie  mag  es  wohl  zngegangen  sein, 
dass  ihm  die  Augen  über  das  Gebabren  der  Edelleutc  geöffnet  wurden? 
Vielleicht  hat  es  ihm  .jemand  berichtet?  Ob  es  ein  Edelmann  war? 
Warum  nicht?  Wer  sonst?  Nun  hört. 

2.  Stufe. 

1.  Abschnitt  bis  „und  thaten  ihnen  grossen  Verdruss"*. 

Wiedererzählen ; Erste  Totalauffassung.**)  Zur  Besprechung : Rulila : 
der  Weg  dahin,  die  Lage.***)  Kulturhistorisches:  Die  einsame 
Schmiede  giebt  Veranlassung,  von  der  Sitte  unserer  Vorfahren  zu 
sprechen,  ihre  Wohnungen  einzeln  zu  bauen,  wie  es  die  Lust  des  Be- 
sitzers erheischte.  Zur  ethischen  Vertiefung f):  Landgraf  Ludwig 


*)  Vergl.  die  Unterrichtsbeispiele  von  Dr.  Göpfert  im  XX.  Jahrbuch 
des  Vereins  flir  wissenschaftl.  Pädagogik. 

•*)  Bei  der  ersten  Totalauft'assung  wird  es  sich  zeigen,  was  die  Kinder 
nicht  richtig  aufgefasst,  welche  Ausdrücke  etc.  sie  nicht  verstanden  haben. 
Es  muss  daher  eine  Berichtigung,  Erläuterung  und  Erklärung  des  falsch 
Aufgefassten  erfolgen,  damit  die  Darstellung  des  Thatsächlichen  klar  und 
bestimmt  von  den  Kindern  gegeben  werden  kann.  Erst  dann  geht  man 
zum  2.  Schritte  der  Synthese  über. 

•**)  Das  Interesse  wird  nun  von  hier  aus  auf  die  Geographie  über- 
tragen: Das  Erbstromthal  (Hörselgebiet,  1.  Einheit).  Ziel;  Wir  wollen  den 
Weg  verfolgen,  den  der  Landgraf  von  der  Wartburg  nach  Ruhla  zu  ge- 
nommen, und  wollen  Ruhla  und  die  Landgrafenschmiede  kennen  lernen. 

I)  Es  ist  in  den  beiden  hier  angegebenen  Präparationen  die  V er  - 
tiefnng  (Konzentration)  sofort  an  den  betr.  Einzel-Abschnitt  der 
Erzählung  angeschlossen  worden.  Sobald  jedoch  die  Kraft  der  Kinder 
soweit  erstarkt  ist,  dass  sie  ein  grösseres  Ganze  übersehen  und  beherrschen 
können,  empfiehlt  es  sich,  die  Vertiefung  erst  dann  folgen  zu  lassen,  wenn 
das  Thatsächlicho  der  gesamten  Einheit  resp.  der  ganzen  Erzählung 
klar  wdedergegeben  ist.  Es  wird  nämlich  in  diesem  Falle  die  Auffassung 
des  Thatsächlichen  nicht  unterbrochen,  vielmehr  in  fortlaufendem  Gange 
erhalten,  wie  es  dem  Drange  des  kindlichen  Interesses  entspricht.  Ferner 
hebt  sich  die  Vertiefung,  indem  sie  den  .Schluss  der  Synthese  bildet,  mit 
mehr  Gewicht  von  der  Auffassung  des  Thatsächlichen  ab,  als  da,  wo  sie 
sich  in  die  einzelnen  Abschnitte  der  Erzahlnng  hineinschiebt. 
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war  mild  und  nachsichtig.  War  das  recht  von  ihm?  Wie  aber  han- 
delten die  Junker  und  Edellente  gegen  den  Landgrafen  und  gegen  die 
Unterthanen?  Wie  kam  es,  dass  sie  so  hochmütig  und  stolz  wurden? 
Da  war  vielleicht  der  Landgraf  Ludwig  zu  schwach  und  nachsichtig 
gegen  sie?  Wie  hätte  er  sie  behandeln  müssen?  — Zusammenfassung: 
S.  Göpfert,  S.  228.  Hiernach  zweite  erweiterte  Totalauffassung. 

2.  Abschnitt  bis  „aber  um  deines  Herrn  willen  will  ich  dich 
nicht  beherbergen“. 

Wiedererzählen : Erste  Totalanffassnng.  Zur  Besprechung : Der 

Schmied  erkannte  den  Landgrafen  nicht.  Wie  kam  das?  Kultur- 
historisches: Es  wird  die  Jägerkleidung  beschrieben,  ebenso  die 

Kleidung,  wie  der  Landgraf  sie  sonst  zu  tragen  pflegt.  (Abbildungen!) 

Zur  ethischen  Vertiefung:  Der  Landgraf  gab  sich  nicht  zu  er- 
kennen. Warum  wohl  nicht?  Hatte  der  Schmied  recht,  wenn  er  auf 
den  Landgrafen  schalt?  Der  Landgraf  schwieg  still.  Warum  wohl? 
Was  hätte  er  auch  thun  können?  Der  Schmied  will  ihn  in  der  Nacht 
herbergen.  Er  ist  gastfreundlich,  wie  Abraham.  Viele  Umstände  macht 
er  freilich  nicht.  Der  Jäger  muss  mit  dom  Heuboden  fürlieb  nehmen. 
Er  thnt  es  gewiss  auch  ganz  gern.  Aber  um  des  Landgrafen  willen 
will  er  den  Jäger  nicht  bei  sich  behalten.  Warum  nicht?  Der  Schmied 
ist  ein  offener  und  gerechter  Mann.  Wiewohl  er  ein  rauhes  Handwerk 
betrieb,  hatte  er  doch  ein  weiches  Herz  und  Mitleid  mit  den  armen 
bedrückten  Leuten.  Ob  wohl  der  Schmied  auch  so  geredet  hätte,  wenn 
er  gewusst,  dass  es  der  Landgraf  selbst  sei,  den  er  beherbergte?  Was 
mag  der  Landgraf  aber  bei  den  Worten  des  Schmieds  gedacht  haben? 
Vielleicht  hat  er  sich  vorgenommen,  den  Schmied  später  für  seine  harten 
Reden  zu  bestrafeu.  Zusammenfassung:  Ludwig  erkannte,  dass  er  gegen 
seine  Amtleute  zu  nachsichtig  gewesen  war,  und  wurde  von  da  ab  scharf 
und  ernsthaft  in  seinem  Gemüt.  Vergl.  Göpfert.  Zweite  erweiterte 
Totalanflassung. 

3.  Abschnitt  bis  zu  Ende.  Zur  Vertiefung:  Der  Schmied 

rief  immer:  Landgraf  werde  hart.  Was  soll  das  heissen?  Hat  der  Ruf 
des  Schmieds  etwas  geholfen?  Es  war  für  den  Landgrafen  ein  gutes 
Zeichen,  dass  er  auf  die  Worte  des  biederen  Schmieds  hörte  und  sie 
sich  zu  Herzen  nahm.  Denn  wie  hätte  er  auch  gegen  den  Schmied  sein 
können?  Für  das  Land  war  es  aber  auch  gut,  dass  der  Landgraf  hart 
und  streng  wurde.  Warum  wohl?  — Zusammenfassung:  Ludwig  war 
gerecht:  Die  widerspänstigen,  hochmütigen  Edelleute  bestrafte  er,  de.s 

armen  Volkes  nahm  er  sich  von  nun  ab  an.  Auch  war  er  grossniütig. 
Er  gedachte  nicht  daran,  dass  der  Schmied  ihn  verspottet  hatte.  Er 
merkte  wohl,  wie  gut  es  dieser  mit  ihm  und  dem  Lande  meinte.  — 
Wiedergabe  der  drei  Abschnitte  im  Zusammenhang,  dann  Aufstellung 
eines  neuen  Teilzieles,  welches  zur  Assoziation  und  damit  zum  Abstraktious- 
prozess  hinleitet. 

3.  Stufe. 

1.  Wir  haben  von  einem  Landgrafen  gehört,  der  sich  auch  verirrt 
hatte,  wie  Ludwig  der  Eiserne.  Es  war  Ludwig  der  Springer,  der  die 
Wartburg  auf  dem  Borge  erbaute,  wo  er  auf  seine  Dienerschaft  wartete. 
Ludwig  der  Eiserne  hat  nichts  erbauen  lassen  an  der  Stelle,  da  ihm  der 
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Schmied  die  Herberge  gab,  aber  er  hat  in  eeinem  Herzen  gewiss  gar 
oft  dieser  Stelle  gedacht  und  hat  Gott  gedankt,  dass  er  ihm  durch  den 
schlichten  Mann  ans  dem  Volk  die  Augen  öffnen  liess. 

2.  Als  Lndwig  der  Spinger  die  Wartbnrg  erbante,  war  Hungersnot 
in  Thüringen.  Da  haben  die  armen  Lente  gern  an  der  Burg  gearbeitet 
nnd  Gott  gedankt,  dass  sie  etwas  verdienen  und  damit  ihr  Leben  fristen 
konnten.  Da  hat  Lndwig  der  Springer,  der  sonst  ein  harter,  böser  Mann 
war,  gut  für  das  arme  Volk  gesorgt.  Aber  Landgraf  Lndwig  der  Eiserne 
nahm  sich,  obwohl  er  ein  milder,  g^ütiger  Fürst  war,  nicht  der  armen 
Bauern  an.  Er  sah  es  nicht,  wie  seine  Amtleute  das  Volk  drückten. 
Er  war  auch  noch  sehr  jung  nnd  dachte  nicht,  dass  seine  Edellente  nnd 
Räte  so  schlecht  handeln  könnten.  Als  er  aber  in  Rnhla  gewesen  war, 
wnrde  er  hart  nnd  eisern  gegen  die  nngerechten  Bedrücker.  Das  arme 
Volk  hatte  es  unn  anch  gnt,  wie  zn  Lndwig  des  Springers  Zeiten. 

3.  Dem  Schmied  that  die  grosse  Not  des  Volkes  sehr  leid.  Es  war 
sein  sehnlichster  AVnnsch,  der  Landgraf  möge  strenger  werden,  die  hab- 
gierigen, grausamen  Edelleute  bestrafen  und  das  harte  Los  der  Bedrückten 
mildern.  Denn  der  Landgraf  war  zn  mild  und  zu  nachsichtig.  Anch 
kümmerte  er  sich  nicht  um  die  Lage  des  Volkes.  Der  Schmied  kannte 
diese  besser,  als  der  Landgraf,  der  wohl  lieber  auf  die  Jagd  ging. 

4.  Die  Edelleute  bestrafte  Ludwig  sehr  hart.  Wie  denn?  Dem 
Schmied  aber,  der  ihm  die  Wahrheit  gesagt  nnd  ihn  geringschätzig  be- 
handelt hatte,  that  er  nichts  zuleide.  Er  war  g^ossmütig  nnd  von 
Herzen  dankbar. 

Hieraus  ergiebt  sich  für  die  vierte  formale  Stufe  nachstehender 

Satz: 


4.  Stufe. 

1.  Ethischer  Satz:  Der  Fürst  soll  mild,  gerecht  und  der  Be- 
schützer des  armen  Volkes  sein. 

2.  Stichworte:  Knturhistorisches: 

a)  Kleidung  des  Landgrafen. 

b)  Einzelwohnnng. 


5.  Stufe. 

.Aufgaben:  1.  Erklärt  das  Sprichwort:  1.  „Der  ist  hart  geworden 
in  der  Landgrafenschmiede.“  2.  „Ein  guter  Rat  ftndct  eine  gute  Statt.“ 

2.  Erklärt  den  Vers: 

Allzu  gut  ist  nimmer  gut. 

Raubt  dem  Bauer  Gut  und  Blut. 

3.  Erklärung  des  betr.  Bildes  im  Landgrafenzimmer  auf  der  Wart- 
bnrg. Ebenso  an  der  Landgrafenschmiede  zu  Rnhla. 

4.  Aufsatz  (deutscher  Unterricht):  Der  I,andgraf  und  der  Schmied. 

5.  Lndwig  folg^te  der  Stimme  des  Schmieds,  Abraham  der  .Stimme 
Gottes.  „Volksstimme  ist  Gottes  Stimme.“ 

6.  Ludwigs  Rene  — Jakob;  Josephs  Brüder. 

7.  Wie  müssen  wir  handeln,  wenn  wir  auf  Fehler  aufmerksam  ge- 
macht werden? 
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!(o.  14.  Landgraf  Ludwig  und  der  KrUmer. 

Ziel:  Ich  will  euch  erzählen,  wie  Landgraf  Ludwig  der  Heilige 
einem  armen  Krämer  beistand. 


1.  Stufe. 

Was  ist  ein  Krämer?  Händler  in  der  Stadt  und  auf  dem  Jahr- 
markt. Kurze  Schilderung  desselben.  Hervorhebung  von  grossen,  reich 
ausgestatteten  Buden  und  kleinen,  armseligen  Tischchen. 

So  ähnlich  sah  es  auch  ans  auf  dem  Jahrmarkt  zu  Eisenach  vor 
vielen  hundert  Jahren,  da  Landgraf  Ludwig  auf  der  Wartburg  regierte. 
Nun  hört. 


2.  Stufe. 

Erzählung  des  1.  Abschnittes  bis  „und  trieb  seinen  Kram  von  einer 
Stadt  zur  andern“.  Erste  Totalauffassnng.  Zur  Besprechung;  Kultur- 
historisches: der  Handel,  Jahrmarkt,  Verkanfsgegenstände.  Hinder- 
nisse des  Handels:  Banbritter.  Förderung  des  Handels:  Geleitsbrief. 
Geld : Schillinge. 

Zur  Vertiefung:  Der  Landgraf  ging  selbst  auf  den  Jahrmarkt 
nach  Eisenach.  Warum  wohl?  (Wollte  er  für  seine  Gemahlin  etwas 
kaufen?  Gab  es  vielleicht  damals  noch  nicht  so  schöne  Läden,  wie  jetzt 
in  Eisenach?)  Er  wollte  wohl  sehen,  was  man  alles  auf  dem  Jahrmarkt 
kaufen  könne,  und  ob  der  Handel  in  Schwung  wäre.  Darum  besah  er 
sich  die  Buden  der  reichen  Handelsleute.  Aber  auch  den  armen  Krämer 
übersah  er  nicht.  Er  konnte  nicht  glauben,  dass  derselbe  bei  einem 
so  kleinen  Kram  so  viel  verdienen  könne,  als  er  zum  Leben  nötig  hatte. 
Wie  fragte  deshalb  der  Landgraf?  Tbat  er  dies  ans  Neugierde?  Nein, 
er  that  es  aus  Güte  und  Mitleid  mit  dem  armen  Mann.  Nachdem  letzterer 
dem  Landgrafen  alles  erzählt,  konnte  ja  dieser  nun  Weggehen  und  den 
Krämer  seinem  Schicksal  überlassen.  That  er  dies  aber?  Nein,  er  half 
ihm  auch.  Wodurch?  Was  verlangte  der  Landgraf  dafür?  Warum 
gab  er  ihm  nicht  alles  umsonst?  Wie  aber  erzeigte  sich  der  Krämer? 
Er  w’ar  dankbar,  thätig  und  ehrlich.  Sein  Geschäft  wnrde  immer  grösser. 
So  blühte  sein  Handel  unter  dem  mächtigen  Schutze  des  Landgrafen 
immer  mehr  auf. 

Zusammenfassung:  Der  Landgraf  Ludwig  ging  selbst  auf  den  Jahr- 
markt nach  Eisenach,  um  zu  sehen,  wie  es  mit  dem  Handel  daselbst 
stehe.  Er  nahm  sich  auch  des  Handels  selbst  an,  indem  er  einen  armen 
Krämer  unterstützte  und  au  der  Ausbreitung  und  dem  Wachsen  des 
Geschäftes  lebhaft  Anteil  nahm.  Er  war  gütig,  freigebig  und  voller 
Fürsorge,  dass  der  Wohlstand  seines  Volkes  znnahm.  Zweite,  erweiterte 
Totalauffassnng. 

2.  Abschnitt:  bis  zu  Ende. 

Dieser  Abschnitt  kann  durch  „darstellenden  Unterricht“ 
gewonnen  werden. 

a)  Der  Lehrer  erzählt  zunächst  weiter:  Eine  Zeit  dsumach  trieb  der 
Krämer  seinen  Esel  durch  das  Land  Franken  und  legte  allenthalben  in 
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den  Städten  seinen  Kram  ans.  Als  das  etliche  fränkische  Ritter  sahen, 
wollten  sie  gern  die  herrlichen  Sachen  haben,  hatten  aber  kein  Geld,  sie 
zu  kaufen.  Was  werden  sie  wohl  gethan  haben?  (Sie  nahmen  ihm  den 
Esel  und  die  Waren  weg.)  Was  wird  wohl  der  Krämer  zu  den  Rittern 
gesagt  haben?  (Ich  stehe  unter  dem  Schutze  des  Landgrafen  von 
Thüringen.)  Wie  konnte  er  das  den  Rittern  beweisen?  (Er  zeigt« 
seinen  Geleitshrief  vor.)  Werden  die  Ritter  sich  daran  gekehrt  haben? 
(Nein,  sie  zerrissen  den  Brief.) 

Zusammenfassende  Erzählung  von  seiten  der  Kinder. 

b)  Wird  der  Krämer  sich  das  ruhig  gefallen  lassen  haben?  (Nein, 
der  Krämer  wird  zum  Landgrafen  gegangen  sein  und  wird  ihm  alles 
erzählt  haben.)  Wie  hat  er  wohl  gesprochen?  Was  hat  der  Landgraf 
darauf  erwidert? 

Zusammenfassende  Erzählung  von  seiten  der  Kinder. 

c)  Hat  wohl  der  Landgraf  dem  Krämer  geholfen?  Wie  denn?  (Er 
konnte  ihm  Geld  geben,  andere  Waren  zu  kaufen.)  Er  konnte  aber  noch 
etwas  anderes  thuu.  Denkt  daran,  dass  der  Landgraf  ein  gar  mächtiger 
Herr  war.  (Er  konnte  seine  Ritter  zusammenrufen,  in  das  Frankenland 
ziehen  und  die  Raubritter  bestrafen.  Dem  Krämer  konnte  er  dann  alles 
zurUckgeben.)  Der  Lehrer  erzählt  nun  weiter:  „So  machte  es  auch  der 
Landgraf.  Er  zog  mit  grosser  Gewalt  nach  Franken  und  brannte  und 
verheerte  das  Land  bis  Würzburg.  Da  liess  ihn  der  Bischof  fragen, 
warum  er  ihm  so  grossen  Schaden  thue.  Der  Landgi'af  antwortete;  „Ich 
suche  meinen  Esel.“  Als  der  Bischof  solches  vernahm,  kam  er  selbst  zum 
I.iaudgrafen  und  fragte  ihn  um  den  Esel.  „Eure  Mannen,  sprach  der 
Landgraf,  haben  meinem  Diener  das  Heinige  genommen  und  ihn  seines 
Esels  und  Krames  beraubt.“  Von  Stund  ab  ward  ihm  der  Esel  und 
Kram  wiedergebracht  und  der  Landgraf  zog  wieder  heim  nach  Thüringen. 
— (Wiedererzählung  des  zweiten  Abschnittes.) 

1.  Zur  Besprechung:  Der  Krämer  zog  in  das  Fraukeuland. 
An  die  Geographie  wird  abgegeben:  Uralte  Grenzscheide  zwischen 
Thüringen  und  Frauken:  Kenn  stieg  (Thüringer  Wald).  Uralte  Handels- 
strasse vom  Hörselthal  ins  WeiTathal,  von  Thüringen  nach  Franken: 
die  Weinstrasse. 

2.  Kulturhistorisches:  Ritter;  Rüstungen  .auf  der  Wartburg; 
Bew.affuung.  Alte  Kaubritterburg  im  Wcrrathal:  die  Brandenburg. 
Ausflug  dahin.  — Bischofssitz  in  Würzbnrg. 

3.  Zur  Vertiefung:  Die  Ritter  n.ahmen  dem  Krämer  die  Waren 
weg.  Sie  w.arcu  böse  und  habgierige  Menschen.  Dafür  werden  sie  auch 
bestraft.  W.as  hätte  freilich  der  Landgraf,  ehe  er  ihr  Land  verwüstete. 
Ihun  sollen?  — Der  Landgraf  sagte  nicht,  der  Krämer  möge  sich  nun 
selbst  helfen,  er  habe  ihm  schon  viel  Gutes  erzeigt.  Nein,  er  zeigte 
sich  auch  jetzt  wieder  als  ein  Helfer  in  der  Not.  Er  war  seines  Wortes 
eingedenk,  welches  er  zum  Krämer  gesprochen;  „Ich  will  dich  schadlos 
halten.“  Er  war  aber  auch  mutig.  Er  ging  den  Kittern  entgegen, 
geradeso  wie  dem  Löwen.  Er  scheute  keine  Anstrengung,  keine  Gefahr, 
um  das  Unrecht  zu  sühnen,  das  dem  amen  Krämer  geschehen.  Zweite, 
erweiterte  Totalanffassung.  Wiedergabe  des  ganzen  Stückes. 
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3.  Stufe. 

a)  Ludwig  der  Eiserne  nahm  sich  zuerst  seines  Volkes  nicht  an,  bis 
er  andern  Sinnes  wurde  und  für  das  Volk  sorgte,  wie  Ludwig  der  Heilige 
es  that. 

b)  Ludwig  der  Heilige  bestrafte  die  Ritter,  wie  es  auch  Ludwig 
der  Eiserne  gethan.  Aber  es  geschah  bei  beiden  unter  ganz  anderen 
Umständen.  Welche  waren  dies? 

c)  Der  Krämer  will  sich  durch  Fleiss  und  Ehrlichkeit  vorwärts 
bringen;  die  Kitter  verschmähen  dies,  sic  wollen  durch  Raub  und  Dieb- 
stahl reich  werden.  Sie  schämten  sich  nicht,  einen  einzelnen  wehrlosen 
Mann  zu  überfallen. 

d)  Wie  der  Krämer  von  den  Rittern  geplündert  wurde,  so  wurde 
anch  Lot  von  den  vier  Königen  im  Thale  Siddim  überfallen  und  beraubt. 
Lot  selbst  wird  gefangen  genommen,  der  Handelsmann  aber  entkommt. 
Hier  rüstet  der  Landgrraf  ein  Heer,  dort  zieht  Abraham,  der  Verwandte 
und  Freund  Lots,  ins  Feld.  Der  Landgraf  zwingt  die  Gegner  zur 
Rückgabe  des  Geraubten,  ebenso  Abraham.  Heide  achteten  keine  Gefahr 
und  keine  Anstrengung,  wenn  es  galt,  dem  Nächsten  Gutes  zu  thun,  ihn 
in  seiner  Habe  zu  schützen  und  dieselbe  zu  mehren. 

4.  Stufe. 

1.  Ethisches  System. 

Der  Fürst  soll  der  Beschützer  des  Handels  sein.  Er  soll  für  den 
Wohlstand  des  Volkes  sorgen. 

2.  Historisches  System. 

Reihenfolge  der  Thüringer  Landgrafen: 

Ludwig  der  Springer  1140. 

Ludwig  der  Eiserne  1170. 

Ludwig  der  Milde  1190. 

Hermann  I.  1210. 

Ludwig  der  Heilige  1220. 

3.  Kulturhistorisches. 

Der  Handel  (Jahrmärkte.)  Raubritter. 

5.  Stufe. 

Aufgaben: 

1.  Erklärung  der  betr.  Bilder  im  Landgrafenzinuner  auf  der 
Wartburg. 

2.  Aufsätze:  a)  Vergleich  des  Bildes,  wie  Ludwig  den  Löwen 
bändigt,  mit  dem  Bilde,  wie  der  Krämer  seinen  Esel  wiedererhält, 
b)  Der  Jahrmarkt  zu  Eisenach. 


Dm  dritte  Schuljahr. 
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II.  Der  Kuiistuiitorricht. 


1.  Zeichnen. 

Litteratur:  Siehe  das  erste  Schuljahr,  4.  Aull.,  Seite  100,  das  zweite 
Schuljahr,  3.  Aull.,  Seite  28.  Bauer  und  Kein,  StiKinogr.  Vorlagenwerk. 
I.  Abteilung.  2.  Aull.  Dresden,  Bloyl  &.  Kaeimnerer.  Rein,  Die  Ge- 
schichte des  Zeichenunterrichts  in  Kehrs  Ge.sc.hichte  der  Methodik.  II.  Bd. 
S.  175  f.  Rein,  Das  stigmogr.  Zeichnen.  .Jahrbuch  des  Vereins  für 
wissenachaftl.  Pädagogik.  VI.  Bd.  S.  30  f.  Rein,  Kurze  Verteidigung 
der  Stigmographie.  Deutsche  Blätter  für  erz.  Unterricht.  I.  .Jahrgang 
S.  9 und  S.  90.  Rein,  Ottos  pädagog.  Zeichenlehre.  Ü.  Aufi.  Weimar, 
Bühlau.  Rein,  Das  Freihandzeichnen  im  Seminar.  Pädagog.  Studien. 
19.  Heft.  Stuhlniann,  Der  Zeichenunterricht.  II.  Abteil.  Hamburg. 
H alfter , 18  Normalßguren  als  Grundlage  für  den  Schön-Zeichenunterricht. 
M. -Gladbach,  1881.  Menard,  Der  Zeichenunterricht  in  der  Volksschale. 
I.  Teil:  Das  Elementarzoichnen  oder  das  Zeichnen  im  Linien-  und  Punkt- 
netz. Neuwied,  1883.  Evth,  Der  elementare  Freihandzeichenunterricht. 
1.  Teil.  Leipzig,  1884.  Hon  ko.  Der  Zeichenunterricht  auf  der  Unter- 
stufe. 1.  Heft.  Langensalza,  1888.  Grassmann,  Der  Zeichenunterricht 
in  der  Volksschule.  Berlin,  1888,  S.  81  ff. 

Vorbemerkungen. 

Mit  dem  dritten  Schuljahr  beginnt  auch  filr  das  Zeichnen  ein 
Wendepunkt.  In  den  beiden  ersten  Schuljahren  ordnete  es  sich  als 
Netz-Zeichnen  dem  naturkundlichen  Unteiricht  der  Heimat  ein.  Als 
„malendes  Zeichnen“  konnte  es  keine  besonderen  Stunden  und  keinen 
in  sich  abgeschlossenen  Lehrgang  beanspruchen.  Es  diente  vor  allem 
der  Läuterung,  Klärung  und  festeren  Einprägung  der  im  Sachunterriclit 
behandelten  Gegenstände  und  gab  der  Lust  der  Kinder  Gelegenheit, 
in  bildlichen  Dai'stcllungen  ihre  Auffassung  der  Gegenstände  zu  bekunden. 

Mit  dem  dritten  Schuljahr  tritt  das  exakte  Zeichnen,  welches  man 
auch  „Schönzeichnen“  nennt,  auf.  Es  ist  nun  zunächst  unsere  Aufgabe, 
unseren  Standpunkt  in  dieser  Sache  auseinander  zu  setzen  und  zu  be- 
gründen, da  derselbe  auch  hier  vom  Herkömmlichen  in  sehr  wesentlicher 
Beziehung  abweiebt. 

1.  Uber  den  Beginn  des  exakten  Zeichen  nuterrichts.*) 

Es  ist  hinlänglich  bekannt,  wie  seit  langer  Zeit  schon  der  Streit 
über  den  Beginn  des  Zeichenunterrichts  in  unseren  Schulen  ent- 
brannt ist,  wie  derselbe  zeitweise  zu  schluinraern  scheint,  um  dann  von 
neuem  mit  verstärkter  Kraft,  ja  man  konnte  fast  sagen  mit  erneuter 
Wut  loszubrechen.  Im  ganzen  teilen  sich  die  Gegner  so,  dass  die  Pä- 
dagogen den  frühzeitigen,  die  Künstler  unter  den  Zeichenlehreni  den 

*)  S.  hierüber  die  vorlreftiichoii  Ausfüliruiigen  von  Menard. 
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spätem  Beginn  des  Zeichennnterrichts  befürworten.  Letztere  beanspruchen 
natürlich  als  „Fachleute“  ein  besonderes  Gewicht  für  ihr  Urteil,  und 
doch  sind  wir  so  ketzerisch  gesinnt,  in  diesem  Punkt  die  Kiehtigkcit 
ihres  Urteils  zu  bestreiten. 

Zugegeben  ist  von  vornherein,  dass  der  Unterricht  im  10.  Lebensjahr 
leichter  und  sicherer  vou  statten  geht.  Es  würde  dies  z.  B.  mit  dem 
Schreiben  und  Lesen  sich  gerade  so  verhalten.  Für  höhere  Schulen, 
welche  die  Zöglinge  bis  zum  18.  bez.  20.  Jahr  behalten,  mag  .auch  die 
genannte  Anfangszeit  vorteilhaft  und  erspriesslich  sein,  in  keinem  Fall 
aber  für  die  Volksschule,  welche  ihre  Kinder  mit  dem  14.  Lebens- 
jahre entlässt.  Dieser  Gedanke  wird  häufig  übersehen,  oder  zu  gering 
geschätzt;  d.  h.  die  Verschiedenheit  der  Schulen  wird  nicht  gehörig  be- 
rücksichtigt. '\V;i8  kann  die  Volksschule  für  die  Ausbildung  des  Ge- 
schmackes, des  Auges  und  der  Hand  leisten,  wenn  erst  im  5.  Schuljahre 
mit  dem  Zeichnen  begonnen  wird.f  Also  schon  mit  Hücksicht  auf  die 
Zeit  ist  ein  früher  Beginn  geboten. 

Wer  aber  sagt,  dass  alles,  was  vor  dem  10.  Lebensjahre  vom 
Kinde  im  Zeichnen  etsva  gelernt  werde,  vollständig  unnütz  sei,  da  es 
dasselbe  in  kürzester  Zeit  nachzuholen  vermöchte,  befindet  sich  in  verhängnis- 
vollem Irrtum.  Man  sieht  daraus  vor  allem,  dass  der  Betreffende  nicht 
gewohnt  ist,  pädagogisch  zu  denken.  „Es  genügt,“  schreibt  Dörp- 
feld  in  seinem  „didaktischen  Materialismus“  2.  Aull.  Seite  89,  „an  eine 
einzige,  psychologische  Thatsache  zu  erinnern.  Von  sämtlichen  Vor- 
stellungen des  Geistes  gehören  beim  Vollsinnigen  ca.  dom  Gesichts- 
sinne an.  Nun  halte  man  die  eminente  Bedeutung  dieses  Sinnes  fest  und 
bedenke  dann,  dass  das  Zeichnen  gerade  das  Fach  ist,  welches  die  Ge- 
sichtsthätigkeit  am  strengsten  kontroUert  und  am  schärfsten  in  Übung 
nimmt.  Kann  diese  Übung  zu  früh  beginnen?  Wer  auf  der  Stufe,  wo 
dem  Kinde  der  Griffel  zum  Schreiben  in  die  Hand  gegeben  wird,  das 
Zeichnen  verbieten  will  — der  muss  seine  p.sychologische  Lektion  ent- 
weder nicht  gelernt  oder  wieder  vergessen  haben.“  Ferner:  „Wenn  die 
ZeichenkUnstler  behaupten,  auf  der  Unterstufe  lasse  sich  kein  syste- 
matischer Zeichenunterricht  geben,  so  behaupte  ich  ganz  dasselbe  und 
setze  doch  das  Zeichnen  auf  den  Lehrplan  — aus  denselben  Gründen, 
warum  Singen,  Schreiben,  Religion  etc.  dort  stehen.  Wenn  alle  I.ehr- 
gegenstäude  auf  dieser  Stufe  wegfallen  sollen,  welche  nicht  systematisch 
gelehrt  werden  können,  wie  viele  werden  daun  noch  übrig  bleiben?  Was 
in  der  Volksschule  auf  dieser  wie  auf  den  andern  Stufen  zu  lehren  ist, 
das  lehren  wir  bekanntlich  überall  nicht  systematisch,  aber  schulgerocht 
und  auf  den  untern  Stufen  möglichst  elemeutarisch,  so  gut  wir  es 
dermalen  verstehen.“  — „Dem  Zeichnen  gebührt  auf  dem  Lehrplan 
der  Unterstufe  ein  bestimmter  und  zwar  recht  geräumiger  Platz  — 
nur  nicht  im  specialistisch- künstlerischen,  sondern  im  pädagogischen 
Interesse.“  — 

Letzteres  ist  ausschlaggebend.  Nur  zu  oft  sehen  die  Fachlehrer 
aUein  auf  eine  Erwerbung  technischer  Fertigkeit,  übersehen  aber  dabei 
vollständig  die  allgomeiu  bildende  Kraft  des  Zeichnens,  wie  sie  vom 
pädagogischen  Standpunkt  aus  Jedem  alsbald  einleuchten  muss.  Daher 
ihr  Satz:  Man  soll  mit  dem  Zeichnen  im  10.  Lebensjahr  beginnen,  denn  von 
da  ab  ist  erst  das  Kind  imstande,  zeichnen  zu  lernen.  Ein  verständuis- 

4* 


Digitized  by  Google 


52 


Zeichnen. 


volles  Zeichnen  vor  der  angegebenen  Zeit  ist  gar  nicht  möglich.  Der 
Beweis  für  diese  Behanptnng  fehlt  vollständig.*) 

Der  Erzieher  dagegen  sag^t  ganz  anders.  Er  srhliesst  von  der 
Bedentnng  des  Zeichnens  für  die  geistige  Ansbildnng  auf  die  Notwendig- 
keit des  frühen  Betriebes.  Und  in  dieser  Ansicht  wird  er  bestärkt 
durch  die  Zustimmung  von  Fachleuten,  wie  Stnhlmann,  Bauer, 
Menard,  W ebner,  Eyth  u.  a.,  denen  sich  gewichtige  Stimmen  ans 
der  Laienwelt  anschliessen,  wie  die  des  Geh.  Überregierungsrats  Schöne 
in  Berlin.  Derselbe  spricht  sich  in  den  Preussischen  Jahrbüchern,  XLI. 
Band,  über  diesen  Gegenstand  in  vortreffliclier  Weise  aus;  „Wer  sein 
Angenwerk  vorwiegend  auf  die  zeichnerischen  Leistungen  der  Kinder  an 
sich  richtet,  mag  geneigt  sein,  erst  mit  dem  achten,  wohl  selbst  mit 
dem  zehnten  Jahre  den  Unterricht  zu  beginnen.  Keine  Frage,  dass  die  im 
übrigen  weiter  gediehene  Ansbildnng  der  Kinder  ihnen  raschere  Fort- 
schritte ermöglicht,  als  in  den  ersten  Sclinijahren.  Allein  wer  den  Ein- 
fluss bedenkt,  den  der  Zeichenunterricht  auf  das  Auge  des  Kindes,  auf 
sein  Sehen,  sein  Beobachten  und  damit  eine  ganze  Seite  seines  geistigen 
Lebens  haben  soll:  der  wird  diesen  Einfluss  in  den  ersten  Schul,jahren 
nicht  missen  mögen,  und  wünschen,  dass  zu  der  Zeit,  wo  zuerst  und  zu- 
meist jene  Gewöhnung  des  Auges  und  der  ganzen  Betrachtungsweise 
eintritt  und  sich  zu  befestigen  droht,  deren  wir  vorhin  gedachten, 
gleichzeitig  das  Gegengewicht  der  Anleitung  zu  einer  anderen  Art  des 
Sehens  und  Betrachtens  nicht  fehle.  Wenn  im  siebenten  Jahre  Manches 
dem  Kinde  schwer  fällt,  was  es  einige  Jahre  später  leichter  überwindet, 
so  ist  andererseits  die  frUlierworbene  Gewölmung  des  Auges  und  der 
Hand  nachhaltiger  und  wirksamer  als  eine  später  angelernte  Fertigkeit: 
und  so  wird  einem  von  der  untersten  Schnlstufe  bis  znr 
höchsten  mit  mässigem  Zeitaufwand  dnrchgefübrtcn  Zeichen- 
unterricht vor  einem  später  begonnenen  und  in  einer 
grösseren  Zahl  von  Stunden  erteilten  der  Vorzug  zu  geben 
sein.“  — **) 


2.  Die  Stlgmographie. 

Steht  es  also  fest,  dass  die  Erziehungsschule  von  Anfang  an  das 
Zeichnen  in  ihren  Dienst  stellen  muss,  so  ergeht  nun  die  Forderung,  die 
Schwierigkeiten,  welche  das  frühe  Kindesalter  diesem  Unterricht  entgegen- 
stellt, durch  zweckmässige  Vorkehrungen  zu  überwinden,  gerade  so,  wie 


*)  S.  Wehner,  Vom  Gebiete  des  Zeicheimnterrichts.  Kehrsche 
Blätter,  1882,  Seite  411.  Vergl.  Wunderlich,  Methodik  des  Freihand- 
zeichenunterrichts der  Neuzeit.  Bemburg.  Seite  15  f.  Ferner:  Hirth, 
Ideeen  Uber  den  Zeichenunterricht.  München,  1887,  Seite  2 f. 

**)  Dagegen  bestimmen  die  „Grundsätze“  des  Vereins  deutscher 
Zeichenlehrer:  „Verständnisvolles  Zaichnen  ist  nicht  früher  als  nach 
vollendetem  dritten  Schuljahre  zu  erwarten.“  Neuerdings  ist  von  dem 
Herrn  Minister  der  geistlichen,  Unterrichts-  und  Medizinal-Angelegen- 
heiten  im  Einvernehmen  mit  dem  Herrn  Minister  für  Handel  und  Ge- 
werbe die  Sache  dahin  entschieden  worden:  „Anweisung  für  die 
Erteilung  des  Zeichenunterrichts  in  den  Volksschulen  mit 
drei  oder  mehr  aufsteigenden  Klassen.  Der  Unterricht  beginnt 
in  allen  drei-  oder  mehrklassigen  Volksschulen  im  zweiten  Schuljahre 
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es  z.  B.  auch  im  Schreibnnter rieht  seit  langer  Zeit  nnd  ganz  all- 
gemein üblich  ist. 

Zn  diesem  Zwecke  wnrde  für  die  G-  nnd  7jährigen  Kinder  das 
Netzzeichnen,  für  die  8-  nnd  OJlUirigcn  die  Stigmographie  oder  das 
Pnnktzeichnen  eingerichtet.  Bei  beiden  Hülfsmitteln  ist  es  auf  die 
Elementarisiemng  des  Stoffes  abgesehen. 

Denn  es  unterliegt  für  die  Elrzieher  nnd  Zeichenlehrer  keinem 
Zweifel,  dass  das  Freihandzeichnen  mit  Kindern  von  acht  Jahren 


mit  zwei  wöchentlichen  Halbstunden,  welche  anf  verschiedene  Tage 
zu  legen  sind,  und  wird  vom  dritten  Schuljahre  an  mit  zwei  vollen 
Stunden  wöchentlich  fortgesetzt.  Für  die  Volksschule  mit  mehr  als 
drei  aufsteigenden  Klassen  gilt  der  folgende  Unterricht.splan:  1.  Zweites 
und  drittes  Schuljahr.  Netzzeichnen.  Es  soll  die  Hand  geübt,  das 
Auffassungsvermögen  entwickelt,  das  Verständnis  einfacher  ebener 
Formen  vermittelt  und  das  Vorstellungsvermögen  angeregt  werden.  Die 
Schüler  sollen  dahin  gebracht  werden,  solche  ebene  Gebilde,  welche  un- 
gezwungen in  ein  quadratisches  Liniennetz  passen,  richtig  aufzufassen 
und  darzustellen,  teilweise  gegebene  symmetrische  Figuren  zu  ergänzen, 
einfache  Formen  ans  dem  Gedächtnis  zu  zeichnen  und  gegebene  Gebilde 
zu  verändern.  Der  Unterricht  umfasst  das  Zeichnen  gerader  Linien  in 
verschiedenen  Stellungen  und  ans  denselben  gebildeter  Band-  und  anderer 
Flachmuster,  Vielecke  und  Sterne,  deren  Bestandteile  nach  ihrer  Lage 
nnd  Form  und  nach  ihren  Grössen  Verhältnissen  besprochen  werden.  Alle 
Formen  werden  vom  Lehrer  entweder  an  der  Schultafel  ganz  oder  teil- 
weise entwickelt  oder  nur  mündlich  beschrieben.  Die  Schüler  zeichnen 
in  Hefte  mit  blauem  quadratischen  Liniennetze  von  1 cm  Weite.  Der 
Unterricht  ist  als  Klassenunterricht  durchzuführen.  Die  Übungen  im 
Netzzeichnen  schliessen  mit  dem  dritten  Schuljahre.  2.  Viertes,  fünftes  und 
sechstes  Schuljahr.  Freies  Zeichnen  ebener  Gebilde.  Es  soll  die 
Fähigkeit,  ebene  Gebilde  frei  aufzufassen,  ansgebildet  und  das  Vorstellungs- 
vermögen entwickelt  und  zur  Thätigkeit  angeregt  werden.  Die  Schüler 
sollen  im  richtig»3n  und  freien  Darstellen  des  Umrisses  ebener  Gebilde, 
im  gesetzmässigen  Ergänzen  teilweise  gegebener  Gebilde,  im  Zeichnen 
aus  dem  Gedächtnis,  im  Verändern  geg^ener  Gebilde  und  im  Erfinden 
solcher  nach  Anleitung  einer  genau  vorgeschriebenen  Aufgabe  geübt  und 
zu  möglichster  Sicherheit  darin  geführt  werden.  Der  Unterricht  umfasst 
1.  geradlinige  Formen,  welche  in  ein  quadratisches  Netz  passen,  2.  Formen, 
welche  auf  dem  regelmässigen  Achteck,  Sechseck  nnd  Zwölfeck  beruhen, 
3.  gersid-  und  kreislinig  begrenzte,  4.  krummlinige  ornamentale  Flächen- 
formen. Die  Schüler  zei(mnen  in  Hefte  von  gewöhnlichem  Schulbuch- 
formate ohne  Hülfslinien  und  Punkte  zur  Vorbereitung  für  das  freie  Auf- 
fassen anfangs  nach  der  vor  ihren  Augen  hergestellten  freien  Vorzeich- 
nung des  Lehrers,  darauf  nach  fertigen  Wandtafelbildem,  von  welchen 
die  ersten  mit  Hülfslinien  versehen  sind.  Der  Unterricht  beginnt  als 
Klassenunterricht  und  geht  später  in  den  Abteilimgsunterricht  über.  Ein- 
zelne weiter  vorgeschrittene  Schüler  können  besondere  Aufgaben  erhalten. 
3.  Siebentes  nnd  achtes  Schuljahr.  Freies  Zeichnen  nach  körper- 
lichen Gegenständen.  Es  soll  die  Fähigkeit,  die  Erscheinung  körper- 
licher Gegenstände  aufzufassen,  ausgebildet  werden.  Die  Schüler  sollen 
Sicherheit  im  richtigen  und  genauen  Auffassen  und  Darstellen  des  Um- 
risses und  hiernach  auch  der  Beleuchtungserscheinui^  einfacher  körper- 
licher Gegenstände  erlangen.  Schüler,  welche  das  Ziel  der  Mittelstufe 
noch  nicht  erreicht  haben,  sollen  zunächst  noch  mit  den  für  diese  vorge- 
schriebenen Übungen  beschäftigt  werden.  Der  Unterricht  beginnt  mit 
dem  Zeichnen  einfacher  geometrischer  Körper,  geht  zu  komplizierten 
Formen  fortschreitend,  zuletzt  zum  Zeichnen  von  Geräten  und  Gefässen 
in  Umrissen  und  zum  Zeichnen  einfacher  Gipsmodelle,  Gefässe  u.  s.  w. 
unter  Wiedergabe  der  Beleuchtungserscheinungen  über.  Jeder  Schüler 
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nicht  betrieben  werden  kann.  Es  wäre  dies  eine  Verfrüirang,  die  hier, 
wie  überall,  auf  das  Scbildlichste  wirken  müsste.  Wir  empfehlen  daher 
das  Pnnktzeichnen  oder  die  Stigmugraphie.  Diese  soll  das  Freihand- 
zeichnen langsam  und  sicher  vorbereiten.  Nach  unserer  Meinung  und 
Erfahrung  kann  diese  Vorbereitnngsstufe  in  der  Volksschule 
gar  nicht  entbehrt  werden,  wenn  man  einigermassen  gleichmüssigc 
und  gesicherte  Resultate  erzielen  will. 

Das  stigmographische  Zeichnen  weist,  wie  so  viele  Neuerungen  auf 
dem  Gebiet  der  Methodik,  auf  Pestalozzi  und  seine  Schüler  zurück.*) 
Im  ersten  Hefte  des  „Schulrates  an  der  Oder“  vom  Jahr  1815  gab 
Harnisch  den  — in  seinem  „Leben  eines  50jährigen  Hauslelirers  Felix 
Kaskorbi,  1817“  — wiederholten  Rat:  durch  Punkte  die  Lage  der  ersten 
Linien  zu  bestimmen,  damit  die  Hand  des  Kindes  desto  sicherer  geleitet 
werde,  die  Aufgaben  leichter  zu  lösen,  nnd  damit  cs  rcclit  bald  zum 
Bewusstsein  komme,  mit  geringer  Kraft  etwas  Gefälliges  zu  leisten. 


erhält  eine  besondere  Vorlage.  Allo  Gegenstände  werden  in  einer  Ent- 
fernung von  ungefähr  80  cm  bis  1 m vor  dem  Schüler  aufgestellt  und 
nach  freier  Auffassung  gezeichnet.  Die  Grösse  der  Modelle  ist  dieser 
Entfernung  anzupa-ssen.  Von  den  einfacheren  Modellen  — mit  Ausschluss 
der  Geräte  und  Gefäase  — w'erdon  in  den  Umriaazeichnungen  stets, 
nachdem  der  sichtbare  Teil  derselben  ganz  oder  beinahe  vollendet  ist, 
auch  die  verdeckten  Kanten  angegeben.  Die  Umrisszeichnungen  und  die 
Schatten  werden  mit  dem  Bleistift  ausgoführt.  Es  ist  für  zweckmässige 
Beleuchtung  der  Körper  zu  sorgen,  ton  welchen  die  Zeichnungen  in 
Licht  und  Schatten  ausgeführt  werden  sollen.  Der  Unterricht  ist  Klassen- 
unterricht  mit  der  MassgabCj  das  jeder  Schüler  eine  besondere  Aufgabe 
erhält.  Die  Mädchen  haben  in  den  beiden  letzten  Schuljahren  das  Zeich- 
nen und  Verändern  von  Mustern  für  weibliche  Handarbeiten  zu  Oben. 
Die  für  einen  Teil  des  Unterricht.s  zu  benutzenden  quadratischen  Linien- 
netze haben  3 mm  Weite  nnd  sind  so  eingerichtet,  dass  jede  zehnte  Linie 
durch  stärkeren  Druck  horvorgehobeu  wird.  Von  den  Verhältnissen 
bleibt  es  abhängig,  wie  weit  neben  die.sem  Unterricht  das  Körporzeichnen 
geübt  werden  soll.  In  den  Volksschulen,  welche  nicht  mehr  als  drei 
aufsteigende  Klassen  haben,  unterbleibt  in  der  Regel  das  Zeichnen  nach 
körperlichen  Gegenständen  und  ist  statt  dessen  auch  in  den  beiden  letzten 
Schuljahren  das  Zeichnen  ebener  Gebilde  fortzusetzeu ; der  Unterricht  Lst 
klassenweise,  bezw.  in  grösseren  oder  kleineren  Abteilungen  zu  erteilen. 
Berlin,  den  20.  Mai  1887.  Der  Minister  der  geistlichen,  Unterrichts-  und 
Medizinal-Angelegenheiten.  gez.  v.  Gossler. 

Es  ist  sodann  für  notwendig  erachtet  W'orden,  einen  für  die  Lehrer 
bestimmten  ausführlichen  Leitfaden  zu  verfassen,  um  die  Anwendung 
dieser  Anweisung  sicher  zu  stellen  und  einen  Anhalt  für  die  Befol^ing 
derselben  in  allen  Einzelheiten  des  Unterricht  zu  gewähren.  Mit  dieser 
Aufgabe  wurde  Herr  Dr.  .Stuhlmann  in  Hamburg  beauftragt.  Der 
Leitfaden  selbst  erschien  in  3 Teilen  bei  W.  Spemann,  Berlin  und 
Stuttgart.  Dass  in  demselben  die  Stigmographie  fallen  ge- 
lassen wurde,  können  w'ir  nicht  billigen.  Durch  sie  wird  der 
Übergang  vom  Netz-  zum  Freihandzeichnen  in  methodisch  richtiger  Weise 
gebildet,  indem  durch  Erweiterung  der  Punkto  das  allmähliche  überleiten 
allein  gewährleistet  werden  kann.  Behält  man  das  Netzzoichnen  bei, 
BO  ist  die  pädagogisch  notwendige  Folge  die  Beibehaltung  des  Punkt- 
zeichnens. Oder  sollte  letzteres  wirklich  für  die  Augen  schädlich  sein, 
nnd  so  viel  schädlicher  als  da.s  Netzzeichnon,  das  im  Lehrgang  aufrecht 
erhalten  wurde?  Wir  stehen  hier  vor  einem  Rätsel. 

*)  S.  Kehrs  Geschichte  der  Methodik.  Artikel:  Zeichenunterricht 
von  W.  Rein.  II,  S.  194  f.  (Gotha,  Thienemann.) 
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Diesen  Rat  benutzte  Platz,  Lehrer  an  der  Hauptschule  zu  Göthen.  Im 
XII.  Heft  des  Jahrgangs  1818  der  genannten  Zeitschrift  teilte  er  „erste 
Zeichenübungen“  mit.  Die  Zeichnungen  scheiden  sich  nach  9,  16  und 
25  quadratisch  gestellten  Punkten,  die  in  genau  abgemessener  Entfernung 
in  die  Tafeln  der  Kinder  zwar  nicht  zu  tief,  aber  doch  sichtbar  einge- 
graben sind.  Die  Striche  sollen  im  Anfänge  nicht  stUrker  und  schwächer 
gezeichnet  werden.  Alle  Schüler  sollen  miteinander  nur  eine  Figur  zeich- 
nen, welche  an  der  Wandtafel  vorgezeichnet  wird.  Ist  einige  Sicherheit 
im  Zeichnen  erreicht,  so  sollen  die  Gebilde  diktiert  werden,  hierauf 
Zeichnen  einer  Figur  aus  dem  Gedächtnis.  Weiterhin  wird  der  Phantasie 
Rechnung  getragen  durch  die  Fordening:  „Kinder,  zeichnet  eine  Figur 
nach  eurer  Erfindung.“  Eine  weitere,  sehr  beachtenswerte  Forderung 
geht  dahin,  dass  der  Schüler  sich  die  erforderlichen  Punkte  neben  die 
eingegrabenen  selbst  zeichne  und  die  Figur  einzeichne.  Ist  auch  dies 
eingenbt,  so  verlangt  Platz  endlich  Gebilde  von  derselben  Art  — 
aber  ohne  alle  Punkte. 

Trotz  dieser  unleugbar  treffUchen  Vorschriften  kam  das  Punkt- 
zeichnen als  Anfangsstnfe  nicht  in  Gang,  ja  es  geriet  so  sehr  in  Ver- 
gessenheit, dass  es  förmlich  zum  zweiten  Male  erfunden  werden  musste. 
Dies  geschah  von  dem  Österreicher  Dr.  Hillardt,  dessen  Vater  um  1760 
aus  Weimar  nach  Böhmen  eingewandert  war.  Er  hat  eine  Reilie  von 
Schriften  über  den  Zeichenunterricht  heransgegeben,  welche  den  Zweck 
haben,  seine  Erfindung  in  die  Schule  einzuführen.  So  gab  er  1839  in 
Prag  „Stigrmographie  oder  das  Schreiben  und  Zeichnen  nach  Punkten“ 
heraus,  später:  „Die  kleinen  Zeichner;  250  stigmograpliische  Ab- 

bildungen“ u.  s.  w.  Seine  Absicht,  wenigstens  in  Österreich  zur  Geltung 
zu  gelangen,  wurde  von  ihm  erreicht,  obwohl  er  sein  Prinzip,  das  nur 
für  die  Elementarstnfo  des  Zeichnens  berechnet  ist,  so  sehr  auf  die  Spitze 
trieb,  dass  er  sogar  schattieite  Landschaften  ins  Punktnetz  zeichnen  liess. 
Trotzdem  ist  die  Stigmographie  nicht  verworfen  worden.  Das  Gute  davon 
ist  eben  nicht  tot  zu  machen.  In  Österreich,  welches  bekanntlich  nicht 
nur  ira  Zeichenunterricht,  sondern  auch  auf  dem  Gebiet  des  Kunst- 
gewerbes Bedeutendes  leistet,  hat  sich  die  Stigmographie  als  erste  Stufe 
im  Zeichenunterricht  schon  lange  Zeit  hindurch  bewährt.*) 

Auch  von  anderer  Seite  ist  bis  in  die  neueste  Zeit  hinein  für  die 
Stigmographie  erheblich  gearbeitet  worden,  so  z.  B.  von  Voltz,  Hut  her, 
Schoop,  Stnhlmann,  Bauer,  Eyth,  Honke,  Menard**)  u.  A.  Doch 
ist  in  einigen  dieser  Werke  der  Lehrstoff  nicht  immer  genau  begrenzt. 
Es  schiebt  sich  Mancherlei  ein,  was  auf  die  Stufe  des  Netzzeichnens  oder 
auf  eine  andere  Stufe,  das  Freihandzeichnen,  gehört.  Ferner  übersehen 
viele  die  allmähliche  Erweiterung  der  Punkte.  Hierdurch 
wird  jedoch  die  Stigmographie  erst  lebensfähig. 

Diese  Erweiterung  des  Puuktnetzes  ist  zuerst  in  dem 
Zeichenwerk  von  Bauer  und  Kein  zur  Durchführung  ge- 
kommen. 

Das  Punktzeichnen  soll  dem  Freihandzeichnen  verarbeiten,  es  soll 
langsam  und  sicher  zu  demselben  hinführen.  Der  Lehrer  darf  ja  nicht 

*)  S.  Steigl,  Stigmen  oder  nicht.  Wien  1882. 

**)  S.  Menard,  Seite  84  f. 
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grlanben,  dass  es  sich  darnm  handle,  den  stigmographischen  Gang  so  rasch 
als  möglich  dnrchznpeitschen,  gleichviel  wie  die  Sache  ansfhllt,  nm  nnr 
möglichst  bald  ans  Freihandzeichnen  zu  kommen.  Dies  wäre  höchst 
verkehrt.  Denn  Hand  nnd  Äuge  des  Kindes  erstarken  nur  langsam  and 
nach  nnd  nach.  Das  Freihandzeichnen  darf  nicht  eher  anftreten,  bis  die 
nötige  Sicherheit  der  Hand  und  des  Auges  erzielt  ist.  Zugleich  soll  der 
Übergang  vom  Punkt-  zum  Freihandzeichnen  ein  allmählicher  sein. 
Daher  ist  es  notwendig,  dass  dem  Kinde  nach  nnd  nach  die  Stützet 
entzogen  werden,  welche  es  durch  das  Punktsystem  erhalten  hat.  Za 
diesem  Zweck  nntcrscheidet  das  Werk  von  Bauer  und  Rein  drei 
Stufen  und  drei  Pnnktweiten:  1,  2 und  3 Centimeter.  Von  der 
letzten  Stufe  ans  soll  dann  der  Übergang  zum  Freihandzeichnen  statt- 
finden. 

Wann  dieser  Übergang  geschehen  soll,  ist  nicht  ohne  weiteres  für 
alle  Schalen  gleichmässig  zu  bestimmen.  Die  Anzahl  nnd  Beschafienlieit 
der  Schüler  fällt  hierbei  zu  selir  ins  Gewicht.  Gewöhnlich  berechnet  man 
die  Dauer  des  stigmographischen  Zeichnens  in  der  Volksschule  auf  zwei 
Jahre.  Für  diese  Zeit  reicht  auch  das  Bauer-Reinsche  Werk  ans, 
unter  der  Voraussetzung,  dass  der  Lehrer  so  weit  über  dem  Stoffe  steht, 
dass  er  selbst,  wenn  es  sich  nötig  machen  sollte,  Vorlagen  umstellen  und 
event.  einschieben,  sowie  die  Kinder  zum  Erfinden  innerhalb  gegebener 
Grenzen  anleiten  kann. 

Ist  das  stigmographische  Zeichnen  in  solcher  Weise  eingerichtet, 
dann  ergeben  sich  bedeutende  Vorzüge. 

Sie  bestehen  kurz  zusammengefasst  in  folgenden  Punkten: 

1.  Der  Massennnterricht,  welchen  man  für  das  Zeichnen  in  der 
Volksschule  auf  den  unteren  Stufen  einstimmig  fordert,  wird  erleichtert; 
jeder  Schüler,  auch  der  schwächste,  kann  mit  fortkommen;  jeder  Lehrer, 
auch  der  im  Zeichnen  Ungeübte,  kann  die  Vorzeichn ungen  mittelst  der 
Punkte  an  der  Tafel  leicht  entwerfen. 

2.  Die  Liebe  zur  Ordnung,  zur  Reinlichkeit,  die  Liebe  zum 
Zeichnen  selbst  wird  von  vornherein  in  das  Kind  gepfianzt,  da  selbst 
der  schwächste  Schäler  Erfolg  sieht  und  sich  dessen  freut.  Das  Freihand- 
zeichnen ohne  vorausgegangene  Vorbereitung  durch  die  Stigmographie  ist 
anfangs  zu  schwierig.  Daher  kommen  viele  Kinder  Uber  diesen  Anfang 
nicht  hinaus.  Sie  verlieren  die  Lust  am  Zeichnen.  Damit  ist  aber 
alles  verloren. 

So  angesehen  ist  die  Stigmographie  die  beste  nnd  geeignetste 
Vorstufe  zum  Freihandzeichnen.  Hat  der  Schüler  diesen  Vorknrsus 
hinter  sich,  dann  kann  er  zum  Freihandzeichnen,  nnd  zwar  zunächst  nach 
W^andtafeln  nnd  Vorlagen  geführt  werden,  später  an  die  Krone  des 
Zeichnens  in  der  Volksschule,  an  das  Kö rper zeichnen. 

Denn  es  ist  allgemein  jetzt  in  Deutschland  anerkannt,  dass  ein 
Gang,  welcher  das  Zeichnen  nach  der  Natur  nicht  wenigstens 
erstrebt,  flberhan pt  nicht  mehr  diskutierbar  ist.  Leider  steckt 
die  Praxis  noch  tief  in  der  wertlosen  Bildebenfabrikation.  Wir  geben 
jedoch  die  Hoffnung  nicht  auf,  dass  eine  vollständige  Umwandlung  auch 
auf  diesem  Gebiet  nach  und  nach  erreicht  wird.*) 

*)  Vergl.  Hirth,  Ideeen  über  Zeichenunterr.  München  u.  Leipzig  87. 


Digitized  by  Google 


Zeichnen. 


57 


3.  Verteidigung  der  Stigniogrnphic.*) 

Der  angegebene  Gang:  vom  Netzzeiclinen  durch  die  Stigmographie 
hindurch  znm  Freihandzeichnen,  wii'd  vielfach  bestritten.  Die  Gegner 
wenden  sich  namentlich  gegen  die  Vorstufen,  und  zwar  gegen  die 
Stigmographie.  Es  sind  zumeist  diejenigen,  welche  den  spätem 
Beginn  des  Zeichenunterrichts  für  das  allein  Richtige  halten. 

Sie  machen  dem  stigmographisclien  Zeichnen  namentlich  den  Vor- 
wurf des  Mechanischen  und  Geistlosen,  bedenken  aber  dabei  nicht,  dass 
auch  die  beste  Sache  dur:h  schablonenhafte  Behandlung  verdorben  werden 
kann.  Daran  ist  eben  nicht  die  Sache,  sondern  der  Ansfiihrende  schuld.**) 

Das  Freihandzeichnen  nach  Wandtafel  und  Vorlage  scliützt  ebenso 
wenig  vor  geistlosem,  mechanischem  Thun,  als  das  gebundene  Zeichnen. 
Es  kommt  auf  den  Lehrer  an:  ob  er  es  versteht,  die  rechte  Frische,  die 
rechte  Freudigkeit  dem  Unterricht  mitzuteilen,  wodurch  das  mechanische 
Nachmachen  von  selbst  verschwindet.  Dass  die  Stigmographie  solche 
Behandlung  überhaupt  nicht  znlasse,  das  wird  wohl  im  Ernst  niemand 
behaupten. 

Ausserdem  ist  vielfach  gesagt  worden,  die  Stigmographie  verwöhne 
Auge  und  Hand  der  Kinder  in  nie  mehr  gut  zu  machender  Weise. 
Dieser  Vorwurf  ist  durch  die  Einrichtung  des  erweiterten  l'nnkt- 
netzes  beseitigt  worden. 

So  blieb  den  Gegnern  nichts  weiter  übrig,  als  einer  Moderichtnng 
nachzngeben  und  die  Augenärzte  ins  Spiel  zu  ziehen.***) 

Es  ist  dieses  Manöver  nicht  gerade  glücklich  verlaufen,  da  die 
widersprechendsten  Urteile  zum  Vorschein  kamen.  Die  Einen  hielten  das 
Fhmktzeichnen  für  schädlich,  wenn  das  Netz  zu  schwach,  die  andern 
wenn  es  zu  stark  aufgetragen  sei.  Wieder  andere  konnten  sich  über- 
haupt nicht  von  der  Schädlichkeit  überzeugen.  So  z.  B.  Prof.  Dr.  Förster 
in  Breslau,  dessen  Urteil  dahin  geht:  „Was  die  hygienischen  Gegen- 
gründe betrifft,  so  sind  diese  meines  ErachUms  durchaus  hinfällig.  Das 
quadratische  Ijiniennetz  oder  die  quadrierte  Fläche  können  die  Netzhaut 
des  Auges  nicht  unangenehmer  berühren,  als  eine  Seite  Drucksclirift. 
Wenn  man  beobachtet,  wie  ein  sechsjähriges  Kind  sich  abmühen  muss, 
um  die  dicht  nebeneinander  stehenden  Buchstaben  des  Lesebuchs  nach 
ihren  Formen  zu  differentieren,  sie  znsammenzusetzen  und  den  Sinn  des 


*)  Wir  sind  schon  oft  in  der  Lage  gewesen,  die  Stigmographie  gegen 
die  verschiedensten  Angriffe  in  Schutz  nehmen  zu  müssen.  Leider  gaben 
stigmographische  Stoffsammlungen  nur  allzu  häutig  zu  gerechten  Klagen 
und  Verurteilungen  Anlass.  .Scheuten  doch  viele  Bearbeiter  stigmo- 
graphischer  Vorlagen  nicht  davor  zurück,  schattierte  Landschaften  in  das 
Pnnktnetz  zu  zeichnen!  Da  kann  man  sich  natürlich  nicht  wundern, 
wenn  die  Gegner  solchen  Unsinn  verspotten  und  auf  das  Schärfste  dagegen 
sprechen.  Leider  aber  werfen  diese  — wie  es  so  oft  ge.schieht  — mit 
den  albernen  Auswüchsen  zugleich  das  Gute  an  der  Sache  mit  fort. 

•*)  Vergl.  Menard,  S.  61  f. 

••*)  Gräber,  Urteile  von  Augenärzten  über  das  Liniennetz-,  Punkt- 
netz- und  Stickmusterzeichnen.  Berlin,  1880.  Dr.  Stuhlmann,  Be- 
leuchtung der  Schrift:  Urteile  von  Augenärzten  etc.  Hamburg,  1880. 
Eyth,  Badische  Gewerbezeitung  1882,  No.  16.  Kehr,  Pädagog.  Blätter 
1^.  No.  4,  Seite  372  ff.  Rein,  Pädagog.  Studien,  neue  Folge,  1.  Bd., 
4.  Heft,  S.  Wehner,  Kehrsche  Blätter  1882,  S.  414  fl. 
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Zeichenkomplexeg  zn  finden,  so  wird  es  klar,  dass  diese  Arbeit  eine  viel 
g’rösscre  Anstrenpung  fiir  Auge  und  Gehirn  erfordert  als  das  Ziehen 
der  Linien  im  quadratischen  Netze.“  So  lange  also  die  Augen- 
ärzte sich  in  einer  so  wichtigen  Sache  vollständig  wider- 
sprechen, so  lange  braucht  die  Pädagogik  anf  diese  Stimmen 
keine  Rücksicht  zu  nehmen.  Die  Stiginographie  bleibt  dadurch 
ebenso  unberülirt,  wie  durch  die  abfälligen  Urteile  von  Zeichenlehrern, 
die  sich  nun  einmal  darauf  geklemmt  haben,  das  Zeichnen  nicht  vor 
dem  zehnten  Lebensjahr  zu  beginnen. 

Ebenso  weist  auch  Herr  Menard  in  seinem  mehrfach  citierten  Werke 
Seite  C3  den  Vorwurf  der  Schädlichkeit  fiir  die  Augen  energisch 
zurück.  Er  sagt  daselbst:  „Wir  sehen  also,  dass  die  gewichtigsten 
Gründe  für  das  Netzzeichnen  sprechen,  dass  kein  vernünftiger  Einwand 
dagegen  erhoben  werden  kann ; denn  der  Einwand,  dass  durch  das 
Zeichnen  im  Linien-  und  Pnnktnetz  in  der  Schnle  die  Kinder  „Schaden 
nehmen  an  ihrem  kostbaren  Gute,  an  ihren  Augen“,  ist  vollständig 
hinfällig. 

Der  Zeichenunterricht  strengt  die  Angen  des  Kindes  nicht  mehr  an, 
als  der  Lese-,  Schreib-  und  Rcchenunterricht,  als  das  klare,  scharfe, 
bewusste  Sehen  überhaupt.  Bei  ungenügender  Beleuchtung  imd  schlechtem 
Material,  bei  gebückter  und  nachlässiger  Haltung  werden  Kinder,  die  nie 
einen  einzigen  Strich  im  Netz  gezeiclinet  haben,  kurzsichtig  (falls  sie 
dazu  disponiert  sind).  Es  kann  also  darin,  dass  Kinder,  die  nicht 
gezeichnet  haben,  kurzsichtig  geworden  sind,  kein  Grund  liegen,  den 
Zeichenunterricht  auf  der  Unterstufe  verbieten  zu  wollen. 

Man  sorge  vor  allen  Dingen  für  gute  Beleuchtung  und  gewöhne  die 
Kinder  mit  Konsequenz  an  eine  gerade  und  korrekte  Haltung  beim 
Unterricht,  gestatte  keine  zu  grosse  Annäherung  an  das  Objekt,  sorge 
für  Hefte"*),  die  ein  khares,  weisses  Papier  haben,  auf  welchem  sich  die 
Netzlinien  und  Punkte  in  angenehmer  blauer  Farbe  abheben  (ohne  greU 
und  krass  hervorzusteclien)  und  in  angemessener  Entfernung  voneinander 
stellen,  so  dass  „vom  Auge  keine  bedeutende  luid  anhaltende  Akkomo- 
dations-  und  Konvergenz-Anstrengung  verlangt  wird;  man  sorge  ferner 
dafür,  dass  der  „Akkomodationsapparat  in  angemessenen  Pansen  durch 
Sehen  in  die  Feme  entspannt  wird“,  so  ist  bei  normalsicbtigen  Kinder- 
augen eine  schädliche  Einwirkung  des  Nctzzeichuens  vollständig  ans- 
gcsehloBsen.“ 


I.  Die  Auswahl  des  Stoffes. 

Auch  der  Zeichenunterricht  hat  sich,  wie  die  übrigen  Fächer,  der 
Konzentrationsidee  zu  fügen.  Dies  steht  ausser  Zweifel,  wenn 
man  überhaupt  ernst  machen  will  mit  der  Durchführung  dieser  Idee  und 


•)  Auch  über  die  Einrichtung  der  Hefte,  oh  ein  blasses,  fast  ver- 
schwindendes, oder  ob  ein  dunkles,  scharf  hervorstechendes  Netz  ein- 
gedruckt werden  soll,  widersprechen  sich  die  Augenärzte  in  auffälligster 
Weise.  Die  einen  erklären  nur  das  eine  für  schädlich,  die  anderen  wieder 
nur  das  zweite,  billigen  aber  das  erste  u.  s.  w.  S.  auch  Florsebütz, 
Augenarzt  in  Koburg,  Auge  und  Brille.  3.  Aufi.  1880. 
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sie  nicht  nnr  als  schönes  Anshhn^eschild  benutzen  will.*)  Aber  die 
Schwieri^rkeiten  in  der  praktischen  Ansriihning  sind  hier  ganz  bedeutend. 
Im  folgenden  wollen  wir  sie  kurz  andenfen. 

Fasst  man  die  Konzentration  in  Bezug  auf  den  Zeichenunterriclit  so 
anf,  dass  von  ihm  gefordert  wird,  die  Gegenstände,  welclie  der  Sach- 
unterricht  verlangt,  darznstellen,  so  macht  sich  zunächst  folgender  Ein- 
wand geltend:  Die  Gegenstände  sind  in  Bezug  anf  die  Zeichnung  ja  ganz 
verschieden  schwierig;  es  wechseln  bald  leichtere,  bald  schwierigere 
Formen  in  bunten  Reilien  ab,  was  dem  stnfenmässigen  Fortgang  des 
Zeichennnterrichtses,  überhaupt  einem  gesunden  Betriebe  desselben  wider- 
spricht. Darum  also  zunächst  die  Fordernng:  die  ansznwählenden 
Formen  in  eine  dem  technischen  Fortschreiten  angemessene 
Reihenfolge  zu  bringen. 

Ferner  entsprechen  die  Gegenstände,  die  der  Sachnnterricht  zur 
Darstellung  an  den  Zeichennnterricht  abgiebt,  keineswegs  immer  den 
Forderungen  der  Ästhetik.  Es  ist  aber  ein  bekannter,  unumstösslicher 
Grundsatz  des  Zeichenunterrichts,  dass  nnr  schöne  Formen  gezeichnet 
werden  dürfen,  wenn  man  das  Gefühl  der  Kinder  für  das  Schöne  bilden 
will.  Wollte  man  die  Gegenstände  des  Sachunterrichts  zeichnen  lassen, 
nnr  deshalb,  weil  gerade  das  Interesse  an  ihnen  haftet,  so  käme  die 
ästhetische  Ausbildung  der  Kinder  entschieden  zu  kurz,  da  ja  die 
Gegenstände  des  Sachunterrichts  sehr  oft  geradezu  unschöne  Formen 
darbieten.  Dies  aber  würde  dem  Zweck  des  Schönzeichnens  zuwider 
laufen.  Also  eine  neue  Forderung:  Die  vom  Sachnnterricht  dar- 
gebotenen Formen  müssen  an  den  Gesetzen  der  Schönheit 
geprüft  und  alles  Hässliche,  dem  Schönheitsgefühl  Wider- 
streitende  muss  ausgeschlossen  worden.  Alles  dasjenige,  was  ge- 
zeichnet werden  soll,  aber  den  Gesetzen  der  Schönheit  nicht  entspricht,  soll  vom 
Zeichengang  zurückgewiesen  und  den  einzelncnSach  gebieten  belassen 
werden.  Denn  es  ist  selbstverständlich,  dass  ebenso,  wie  nicht  bloss  in 
den  Stunden  für  Schönschreiben  geschrieben,  sondern  die  erlangte  Fertig- 
keit in  den  Dienst  der  übrigen  Fächer  gestellt  wird,  die  Übung  des 
Zeichnens  nicht  auf  die  wenigen  Zeichenstunden  beschränkt  werden  darf. 

Eine  grosse  Zahl  von  Vorlagcuwerken  giebt  nun  wohl  eine  Reihe 
wertvoller,  schöner  Formen  und  giebt  sie  in  lückenloser  Aufeinanderfolge. 
Aber  um  das  Konzentratiousprinzip  kümmert  man  sich  ab- 
solut nicht.  Dies  ist  auch  ganz  erklärlich,  da  man  dasselbe  in  weiten 
Kreisen  entweder  noch  gar  nicht  oder  nur  sehr  ungenügend  und  ober- 
flächUch  kennt.  Und  da,  wo  man  es  kennt,  ist  noch  lange  nicht  die 
Überzeugung  vorhanden,  dass  es  auch  durchgefiihrt  werden  müsse.  Das 
fachwisscnschaftliche  Prinzip  ist  eben  überall  noch  das  durchaus  herrschende. 
Anf  dem  Gebiet  des  Zeichenunterrichts  ist  dies  um  so  weniger  auffallend, 
als  viele  Herausgeber  von  Zeiehenwerken  vorwiegend  künstlerisch 
gebildet  sind;  das  Pädagogische  tritt  bei  ihnen  ganz  in  den  Hinter- 
grund. Und  die  so  entstandenen  Zeichenwerke  sind  noch  nicht  die 
schlechtesten.  Sie  genügen  wenigsten  nach  der  ästhetischen  Seite 
vollauf.  Schlimmer  sieht  es  meistens  bei  den  Werken  ans,  welche  von 
Pädagogen  verfasst  sind,  die  der  künstlerischen  Seite  ihr  Leben  lang 


•)  S.  Dörpfeld,  Grundlinien  einer  Theorie  des  Lehrjdans,  S.  87  f. 
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fern  gestanden  haben,  aber  trotzdem  sich  bemfen  fühlen,  die  Welt  mit 
Zeichenvorlagen  zn  beglücken.  Hier  genügt  man  zwar  gewöhnlich  den  land- 
läntigen  pädagogischen  Sätzen;  Schreite  lUckenweise  vorwärts;  vom 
Leichten  zum  Schweren  etc.  und  oft  in  sehr  pedantischer  Weise  — aber 
indem  man  sich  dabei  in  naivster  Unkenntnis  dessen,  was  wahrhaft  schön 
ist,  befindet,  läuft  alles  auf  den  Grundsatz  hinaus:  Vom  Garstigen  zum 
Hässlichen.*) 

Und  so  kommt  es,  dass  uns  sowohl  die  Zeichenkünstler  wie  die 
Pädagogen  hier  im  Stiche  lassen.  Das  Werk  der  Zukunft  muss  aus 
der  Arbeit  beider  hervorgehen,  und  zwar  wird  es  für  die  Erziehnngs- 
schnle  ein  ganz  besonderes  sein  müssen,  weil  hier  die  Idee  der  Kon- 
zentration im  Zusammenhang  mit  der  Idee  der  kulturhistorischen 
Stufen  die  massgebende  Rolle  spielt.  Ohne  sie  werden  wir  immer  in 
der  Fachwissenschaft  stecken  bleiben,  und  das  Zeichnen  der  Volksschule 
wird  sich  von  dem  der  Fachschulen  nach  wie  vor  nur  in  dem  geringeren 
Umfang,  in  dem  niedriger  gesteckten  Ziel  unterscheiden,  wird  ebenfalls 
auf  nichts  weiter  hinauslaufen,  als  eine  mehr  oder  weniger  grosse  Hand- 
fertigkeit herbeizuTühren.  „Die  Jugend  wird  aber  im  Zeichnen  unter- 
richtet, nicht  um  sich  beim  Kaufe  und  Verkaufe  von  Hausgeräten  und 
andern  Kunstsachen  nicht  hintergehen  zn  lassen,  sondern  um  Einsicht  in 
das  Wesen  der  körperlichen  Schönheit  zu  erlangen;  denn  überall  auf 
das  Vorteilhafte  zn  sehen,  ist  des  Freien  und  Edelsinnigen  unwürdig.“ 
(Aristoteles.) 

Indem  wir  aber  die  genannten  Ideen  nochmals  ins  Auge  fassen 
und  uns  fragen,  wie  dieselben  die  Auswahl  des  Stoffes  im  Zeichen- 
unterricht beeinflussen  können,  so  wird  uns  eine  zweifache  Auf- 
fassung entgegen  treten. 

Einmal  lautet  die  Forderung  so,  wie  wir  oben  angegeben  haben, 
dass  die  im  Sachunterricht  (Biblische  Geschichte,  Frofangeschichte,  Geo- 
graphie, Naturkunde)  behandelten  Gegenstände  nun  auch  gezeichnet  werden. 
Dieser  Auffassung,  die  eine  mehr  änsserUche  Konzentration  herbeiführt, 
scheint  Ziller,  sowie  auch  die  Praxis  der  Leipziger  Seminar- 
schule gefolgt  zn  sein.**)  Der  Zeichenunterricht  tritt  hierbei  als  Mittel 


*)  Es  ist  wahrhaft  erschreckend,  was  für  hässliches  Zeug  auf  dem 
Gebiet  des  Zeichenunterrichts  zu  Tage  gefordert  wurde  und  wird.  Da  ist 
ja  die  bekannte  Leitfädensündflut  eine  reine  Wohlthat  dagegen. 
Wann  wird  das  aufhören?  — Gewiss  erst  dann,  wenn  man  erkannt  hat, 
dass  das  oberste  Ziel  des  Zeichenunterrichts  in  der  Schule  nichts 
anderes  sein  kann  als  Bildung  des  Geschmacks.  „Wenn  man  erwägt, 
wie  fest  das  jugendliche  Gehirn  alle  Eindrücke  für  das  spätere  Leben 
bewahrt,  kann  man  keinen  Augenblick  bezweifeln,  dass  gerade  die 
elementare  ästhetische  Erziehung  von  nicht  zu  unterschätzender  Trag- 
weite ist.“  Professor  Wislicenus  in  Düsseldorf.  „Die  einseitige  Pflege 
der  Wissenschaften  soll  durch  die  Pflege  des  Schönen,  d.  h.  durch  Ver- 
feinerung und  Veredlung  des  Empfindens  ergänzt,  der  Zeichenunterricht 
deshalb  auch  bei  Nichtkünstlern  als  höchstes  Erziehungsmittel  gepflegt 
worden.“  Prof.  Fisohbach. 

••)  S.  Ziller,  Allg.  Vorlesungen  § 21,  S.  183.  Ziller-Bergner, 
Materialien  S.  230  f.  „Der  Sachunterricht  wird  nach  seiner  räumlichen 
Seite  hin  mit  Hülfe  des  Zeichnens  schärfer  aufgefa.sst  und  fester  ein- 
geprägt, während  das  Zeichnen  selbst  durch  Anlehnung  an  ihn  im  Inter- 
esse des  Zöglings  tiefer  einwurzelt.“ 
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zn  einem  bestimmten  Zweck  auf,  nämlich  die  im  Sachgrebiet  behandelten 
Gegenstände  zn  klarer  Auffassung  und  festerer  Einprägnng  zn  bringen, 
oder  nm  geometrische  Formenanschaumigen  zu  vermitteln.  Eine  ähnliche 
Auffassung,  bei  welcher  der  besondere  Zweck  des  Zeichenunterrichts: 
Ausbildung  des  Geschmackes,  durchaus  in  den  Hintergrund  tritt,  vertreten 
auch  unter  den  Herbartianem  z.  B.  Kern  und  Dörpfeld.*) 

Die  andere  Auffassung  ist  folgende:  Mit  dem  ethisch  - religiösen 
Streben,  welches  im  Zögling  lebendig  werden  soll,  muss  wegen  der  inneren 
Verwandtschaft,  in  der  beide  zu  einander  stehen,  die  Kunstbildung  Hand 
in  Hand  gehen.  Geht  doch  diese  Verwandtschaft  so  weit,  dass  nur  aus 
einem  Sinne  für  WoblgeftÜliges  überhaupt  der  Sinn  für  das  Gute  und 
Gottwohlgeftlllige  hervorgclien  kann,  wenn  dieser  sich  auch  keines- 
weg:s  wirklich  aus  ihm  entwickelt.  Der  Unterricht,  welcher  die  Kunst- 
bildung  erstrebt,  nämlich  Zeichnen  und  Gesang,  stellt  sich  daher  dem 
Gesinnungsnnterricht,  welcher  das  ethisch-religiöse  Interesse  pflegen  und 
ausbilden  will,  unmittelbar  zur  Seite.  Die  KnnstbUdung  wird  nun  auf 
dem  Gebiete  des  Zeichnens  ohne  Zweifel  am  besten  dadurch  gefördert, 
dass  sich  der  Zeichenunterricht  ebenso,  wie  es  in  andern  Fächern  ge- 
schieht, dem  kulturhistorischen  Aufbau  des  Unterrichts  an- 
scbliesst  und  auf  der  jedesmaligen  Kulturstufe  dasjenige  zur  Nach- 
bildung — wenn  auch  in  ganz  einfacher  Weise  — bringt,  worin  das 
Schönheitsgefühl  des  betreffenden  Volkes,  sowie  der  betreffenden  Kultur- 
stufe zur  äusseren  Erscheinung  kam.  Es  ist  ja  bekannt,  welch  be- 
deutenden Platz  die  Kunst  im  Leben  der  Völker,  namentlich  auch  in 
dem  des  deutschen  Volkes,  einnimmt  und  wie  namentlich  die  bildende 
Kunst  einen  wesentlichen  Anteil  an  der  geistigen  Entwicklung  eines 
Volkes  hat.  Daher  die  Notwendigkeit,  auch  dieses  Bildungseleraent  in 
der  Schule  eingehend  zn  berücksichtigen.  Diese  Aufgabe  fällt  nun  in 
erster  linie  dem  Zeichenunterricht  anheim.  Damit  erfüllt  derselbe  die  Auf- 
gabe, zur  Ergänzung  des  betr.  knlturgeschichtlichen  Bildes 
wesentlich  heizntragen  und  die  Entwicklung  der  schönen  Formen,  wie 
sie  sich  namentlich  in  der  Architektur,  in  der  Ausschmückung  der  mensch- 
lichen Wohnung,  Kleidung,  Gerätschaften  etc.  zeigt,  zn  verfolgen.  Hiernach 
müsste  die  Auswahl  des  Stoffes  vorgenominen  werden.  Auf  solche  Weise 
käme  der  Zweck  des  Zeichenunterrichts  am  schärfsten  zur  Geltung  und 
die  Rücksicht  auf  die  im  Sachunterricht  bearbeiteten  Gegenstände  würde 
gewahrt.  Nur  wäre  hier  alles  das  auszuschliessen,  was  dem  besonderen 
Zweck  des  Zeichenunterrichts  in  der  Erziehnngsschnle  nicht  dient;  also 
vor  allem  Darstellung  nnschüner  Formen,  Zeichnung  von  Dingen,  die  für 
die  ästhetische  Seite  der  Knltürentwicklnng  vollständig  gleichg^ültig  sind  etc. 
Alles,  was  gezeichnet  werden  muss  zu  schärferer  Auffassung  und  ge- 
nauerer Einprägnng  möge  dem  malend  en  Zeichnen  der  Sachgebiete 
verbleiben. 

In  neuerer  Zeit  hat  sich  ein  Zeichen- Werk  dieses  Ziel  gesetzt: 
Menard,  der  Zeichenunterricht  in  der  Volksschule.  Nenwried  1883. 
Es  bezeichnet  die  darstellende  Knnst  als  Stoffgebiet  des 


*)  Über  die  Wichtigkeit  der  Geschmacksbildung  Waitz,  Allgepi. 
Pädagogik,  ed.  Willmann,  S.  268 — 279.  Vergl.  Wunderlich,  Methodik 
des  Freihandzeichenunterrichts  der  Neuzeit.  Bornburg,  S.  9 f. 
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Zeichenunterrichts  und  die  Ein führung  in  dieses  Gebiet  als 
Aufgabe  desselben.  Dabei  soll  der  Zeichenunterricht  von  Anfang 
au  mitten  im  Sachnnterricht,  bezw.  im  Konzeutratiuusstotf  stehen.  Der 
Verfasser  bezeichnet  sein  Werkchen  selbst  als  einen  Versuch.  Aber 
dieser  Versuch  ist  herzlich  willkommen  zu  heissen,  da  er  ebenso  auf  der 
Beherrschung  des  Stoffes,  wie  der  massgebenden  pddagogischen  Gesichts- 
punkte beruht.*) 

Freilich  bleiben  der  offenen  Punkte  noch  manche  übrig,  so  die  Frage, 
ob  man  bei  der  Auswahl  des  Stoffes  der  biblischen  oder  der  profan- 


*)  Vergl.  Menard,  Die  Stellung  des  Zeichenunterrichts  ira  Lehrplan 
der  Volk-sschule.  Jahrbuch  des  Vereins  f.  w.  Pädagogik,  Leipzig  1887, 
S.  188  ft.  Neuerding.s  hat  sich  Menard  in  einer  kurzen  Begründung  des 
Lehrganges  folgend erinassen  ausgesprochen:  „Dem  Schulzeichenunterricht 
ist  zuuilchst  ein  bestimmtes  Stoffgebiet  zu  überweisen,  in  welches  der 
Schüler  eingeführt  werden  soll;  dann  kann  festgostellt  werden,  welche 
Anlagen  und  Kräfte,  welche  Fähigkeiten  des  Schülers  durch  diese 
Einführung  auszubilden  sind,  und  welche  Fertigkeiten  der  Schüler  da- 
durch erlangen  soll. 

Das  Stoffgebiet,  ln  welches  der  Zeichenunterricht  den  Schüler 
eiuführen  soll,  ist  das  ganze  Gebiet  der  darstellenden  Kunst.  Der 
Schüler  soll  mit  den  Werken  und  mit  der  Entwickelung  dieses  Kunst- 
gebietes bekannt  werden;  dadurch  wird  in  ihm  der  Kunstsinn  aus- 
gebildet, insoweit  er  sich  mit  Formen  und  Farben  befasst;  es  soll 
„das  Vermögen  des  ungeteilten,  unmittelbaren  Kunstempfindens  und  die 
Freude  daran“  im  Schüler  erwachen;  er  soll  die  Werke  der  darstellenden 
Kunst,  soweit  es  die  Mittel  und  Verhältnisse  gestatten,  nachbilden  und 
durch  das  Kachbilden  Übung  des  Auges  im  .scharfen  Sehen  und  richtigen 
Schätzen,  Übung  der  Hand  in  technischen  Fertigkeiten  erlangen;  dadurch 
bekommt  der  Schüler  Mittel,  immer  tiefer  in  das  Wesen  der  Kunst- 
formen einzudringen;  dadurch  wird  wieder  die  Freude  an  den  Erzeug- 
nissen der  darstellenden  Kunst  (de.s  Kunsthandwerks  in  erster  Reihe  und 
daun  der  höheren  Künste)  vermehrt. 

Die  unten-ichtliche  Einführung  in  das  Gebiet  der  darstellenden  Kunst 
kann  aber  nur  in  der  Stufenfolge  geschehen,  wie  sich  die  Kunst  selber  in 
der  allgemeinen  Kulturentwicklung  der  Menschheit  von  den  ersten  An- 
fängen — den  Urkünsteu  — bis  zur  Höhe  der  Gegenwart  entfaltet  hat; 
es  ist  uns  darum  durch  die  kulturhistorische  Entwicklung  der  darstel- 
lenden Kunst  die  Reihenfolge  und  der  Zusammenhang  des  Stoffes 
gegeben.  Jede  Weiterentwicklung,  jede  höhere  Stufe  der  Kunst  hat  ihre 
Wurzeln  in  der  vorhergegangenen  Periode;  die  Werke  dieser  höheren 
Stufe  .sind  ahso  nur  ganz  verständlich,  wenn  man  die  Vorbedingungen, 
die  in  der  niederen  Stufe  liegen,  richtig  erkannt  hat.  Es  ist  demnach 
nur  der  kulturhistorische  Stufengang  für  unsem  Zeichenunterricht 
gerechtfertigt.  Indem  der  Schüler  diesen  Stufengang  in  geordneter  Weise 
nurcharboitet,  den  allein  berechtigten  (wertvollen)  Stoff  zu  seinem  Eigen- 
tum macht,  erlangt  er  diejenigen  formalen  F’ertigkeiten,  die  in  dem 
eigentümlichen  Stoff  ihre  Begründung  haben,  und  benutzt  sogleich  jeden 
erlangten  Grad  derselben,  um  immer  tiefer  in  das  Wesen  des  vorliegenden 
Stoffes  (der  Kunstwerke)  einzudringen  und  so  seinen  Kunstsinn  auszu- 
bilden. 

Die  erste  und  älteste  Stufe  aller  darstellenden  Kunst  ist  die 
Textilkunst,  d.  i.  die  Kunst,  welche  Bänder  und  Decken  (Teppiche) 
herstellt,  um  zu  binden  und  zu  verbinden,  um  einznhüllen,  zu  schützen 
und  abzuschliessen ; sie  verarbeitet  biegsame,  zähe  Stoffe  von  grosser 
Festigkeit,  die  dem  Zerreissen  in  hohem  Grade  widerstehen.  (Zweige, 
Halme,  Rinde  und  Bast  der  Bäume,  Tierhäute,  Flachs  und  verwandte 
Faserstofte,  Baumwolle,  Wolle  und  Seide.) 

Die  zweite  Stufe  der  darstellenden  Kunst  ist  die  Gerätekunst, 
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geschichtlichen  Reihe  zu  folgen  habe.  Wie  viel  einfacher  liegt  auch  hier 
die  Sache  für  die  höheren  Schalen  mit  ilirera  annähernd  vollstUndigen 
Lehrplan!  Hier  würde  sich  den  ältesten  Kulturstufen  mit  den  ältesten 
Stilperioden  — ägyptisch,  indisch,  assyrisch  — die  griechische  und 
römische,  sodann  die  deutsch-nationale  Kunst  in  ihrer  niannigfachcn  Ent- 
wicklung bis  zur  Gegenwart  anschliessen.  Diesem  Gang  müsste  sich  der 
Zeichenunterricht  inmitten  des  betrefteuden  kulturhistorischen  Sachgebietes 
einordnen!  Aber  wie  nun  in  der  elementaren  Erziehnngssehule,  welche  in 
ihrer  Beschränktheit  die  wichtigsten  kaltnrgeschichtlichen  Perioden  - - 


d.  i.  die  Kunst,  welche  Waffen,  Werkzeuge,  Schmucksachen,  musikalische 
Instrumente,  Gofilsse,  beweglichen  Hausrat  horstellt  und  hierzu  teils  die 
Stoffe  und  Produkte  der  'rextilkunst,  teils  stabförniige  und  elastische 
Stoffe  (Holz  und  Stabmetall),  teils  weiche,  bildsame,  erhärtungsfähige 
Stoffe  (Thon  und  Glasmasse),  teils  Metalle  verwendet. 

Die  dritte  Stufe  der  darstellenden  Kunst  ist  die  Baukunst, 
d.  i.  die  Kunst,  durch  welche  ein  bestimmter  Raum  umgrenzt  wird,  um 
das  „Innenleben“  des  Menschen  von  dem  „Aussculeben“  abzuschliessen 
und  um  Obdach  zu  gewähren.  — Die  Baukunst  entlehnt  von  den  beiden 
ersten  Künsten  (den  Urkünsten)  diejenigen  Typen  und  Symbole,  nach 
denen  sie  in  mannigfaltiger  Umbildung  ihre  Werke  schafft;  dazu  benutzt 
sie  die  Stolle  und  Produkte  der  Urküuste  und  ausserdem  feste  Stoffe  von 
dichtem  Aggregatzustaud,  die  dem  Zerdrücken  Widerstand  leisten,  sich 
durch  Abnahme  von  Teilen  ihrer  Mas.se  zu  jeder  beliebigen  Form  be- 
arbeiten und  in  regelmässigen  Stücken  zu  festen  Systemen  zusammen- 
fügen lassen. 

Die  vierte  Stufe  der  darstellenden  Kunst  ist  die  Plastik  oder 
Bildhauerkunst,  d.  i.  die  Kunst,  welche  in  der  vollen  runden  Körperlich- 
keit der  Tier-  und  Menschengestalt  den  Typus  der  Gattung  oder  den 
persönlichen  Charakter  in  idealer  Vollendung  zum  sinnlichen  Ausdruck 
bringt. 

Die  fünfte  Stufe  der  darstellenden  Kunst  ist  die  Malerei,  d.  i. 
die  Kunst,  welche  durch  Farbe  (Licht  und  Schatten)  auf  der  Fläche  das 
Spiegelbild  der  wirklichen  Dinge  nnd  Vorgänge  in  der  Natur  und  im 
ileuschenleben  — den  Schein  der  Körperlichkeit  — wiedergiebt.  — 
Plastik  und  Malerei  haben  sich  im  engsten  Anschluss  an  die  Baukunst 
entwickelt,  sie  dürfen  diesen  Zusammenhang  uie  aufgeben,  wenn  sie  nicht 
in  Verfall  geraten  wollen. 

Diese  fünf  Entwicklungsstufen  der  darstellenden  Kunst  sind  für  die 
Erteilung  des  Zeichenunterrichts  in  allen  Schulanstalten  massgebend, 
welche  den  Zeichenunterricht  zur  Vervollständigung  der  allgemeinen 
Bildung  erteilen.  Nur  die  Auswahl  und  Ausdehnung  des  Stoffes  auf  jeder 
einzelnen  Stufe  wird  von  der  Art  der  Schule  und  dem  Bildungsziel  der- 
selben abhängen. 

Der  gesellschaftlichen  Gliederung  unseres  Volkslebens  entsprechen 
die  beiden  Gruppen  von  Schulen:  1)  Volksschulen  im  weiteren  Sinne 
und  2)  höhere  Schulen  im  engeren  Sinne;  darnach  teilen  wir  auch  die 
darstellende  Kunst  in  zwei  grosse  Abteilungen:  1)  in  die  volkstümliche 
Kunst  („Handwerkskünste,  technische  Künste,  Kunstindustrie:  Textil- 
kunst, Gerätekunst  und  niedere  Baukunst“)  und  2)  höhere  Kunst  oder 
die  Kunst  ira  engeren  Sinne  („monumentale  Baukunst,  Plastik  nnd  Malerei“). 
Diese  beiden  Gruppen  entsprechen  auch  der  Entwicklung  der  darstellen- 
den Kunst  in  der  Vorzeit  und  der  Stellung  derselben  im  Volksleben  der 
Gegenwart.  Eine  vollständige  Trennung  zwi.schen  beiden  Gruppen  findet 
nicht  statt. 

Die  Produkte  der  niederen  Künste  (Textil-,  Geräte-  und  Baukun.st) 
sind  allen  Menschen  ohne  Ausnahme  zur  Erhaltung  und  Bequemlichkeit 
des  Lebens  unentbehrlich.  Das  wäre  schon  Grund  genug,  alle  Schüler 
ohne  Ausnahme  in  die  Gebiete  der  niederen  Kunst  einzu- 
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wie  die  griechische  und  römische,  vom  Lehrplan  ansznschliessen  ge- 
zwungen ist? 

Hierauf  geben  wir  folgende  Antwort.  Nachdem  im  Robinson  gezeigt 
worden,  wie  die  ältesten  Künste  durch  das  Bedürfnis  des  Menschen  nach 
Kleidung,  Nahrung,  Obdach  hervorgerufen  wurden,  in  denen  der  Mensch 
seine  ersten  Versuche  anstellt,  die  Natur  sich  dienstbar  zu  machen,  und 
in  denen  er  seinen  Knnsttrieb  bethätigen  und  entwickeln  lernte,  führen 


führen.  Dazu  kommt,  dass  diese  Produkte  den  breiten  Schichten 
unseres  Volkes  fast  ausschliesslich  nur  zugänglich  sind,  während  meistens 
Mittel  und  Müsse  fehlen,  die  Werke  der  höheren  Kunst  anzuschaffen  und 
sich  daran  zu  erfreuen;  darum  liegt  für  die  Kinder  des  Volkes 
„die  heimatliche  Sphäre  des  Zeichenunterrichts“  nur  in  den 
Werken  der  niederen  Künste.  Da  sich  an  diesen  der  Kunstsinn 
der  Menschheit  am  frühesten  bethätigt  hat,  so  sind  sie  auch  am  besten 
geeignet,  den  Volksgeschmack  wieder  zu  beleben  und  zu  heben;  denn  das 
„Gedeihen  der  Künste  hängt  davon  ab,  dass  beim  Volke  das  Vermögen 
des  ungeteilten,  unmittelbaren  Kunstempfindens  und  die  Freude  daran 
wieder  erwache“,  dass  beim  Einkauf  dieser  Produkte  nicht  nur  die  Billig- 
keit und  Nützlichkeit,  sondern  auch  die  Z wekmässigkeit  und  Schön- 
heit den  Ausschlag  geben.  Die  Werke  der  höheren  Künste  kommen 
beim  Volksschulzeicheuunterriohte  erst  in  zweiter  Reihe  in  Betracht  und 
zxvar  nur  insoweit,  als  sich  Anknüpfungspunkte  in  der  Heimat  der  Schüler 
vorfinden. 

Solche  Änknüpfung.spunkte  liegen  schon  in  den  Werken  der  niederen 
Künste  selbst,  sie  zeigen  vielfach  plastischen  und  malerischen  Schmuck. 
In  den  niederen  Künsten  liegen  also  zugleich  die  Anlänge  und  Wurzeln 
der  höheren  Künste;  diese  haben  sich  aus  jenen  entwickelt  und  müssen 
fort  und  fort  mit  ihnen  im  innigsten  Zusammenhänge  bleiben,  wenn  sie 
nicht  verkümmern  und  absterben  sollen,  und  so  sehen  wir,  wie  die 
monumentale  Baukunst  in  gleicher  Weise  sowohl  die  Meisterwerke  der 
Textil-  und  üerätekiinst,  als  atich  diejenigen  der  Plastik  und  Malerei  in 
ihre  Kreise  zieht  und  Kunstwerke  von  vollendeter  Harmonie  schafft. 

Bedenken  wir  ferner,  dass  die  Baukun.st  ihre  Typen  und  Symbole  in 
erster  Reihe  aus  der  Textilknnst  und  weiter  aus  der  Gerätekunst  entlehnt 
hat  und  sich  dem  Einfluss  dieser  Drkünste  nicht  entziehen  darf,  wenn 
sie  die  ihr  gestellten  Aufgaben  zielbewusst  und  stilgemäss  lösen  will,  so 
wird  es  ohne  weiteres  oinleuchten,  dass  auch  die  höheren  Schulen 
zuerst  das  ganze  Gebiet  der  niederen  Kunst  nach  allen  Rich- 
tungen hin  gründlich  durcharbeiten,  den  „Gesetzeskodex  der 
praktischen  Ästhetik“,  die  Kunstformensprache,  die  sich  an  ihren  Werken 
ausgebildet  hat,  abstrahieren  müssen,  ehe  sie  mit  rechtem  Erfolge  in  das 
Gebiet  der  höheren  Künste  eindringen  können. 

Es  bleibt  also  als  unabweisliche  Forderung  bestehen,  dass  alle 
Schulen  ohne  Ausnahme  ihre  Schüler  zuerst  in  das  Gebiet  der 
(niederen)  volkstümlichen  Künste  einführen,  und  sie  dann 
e rst  anleiten,  soweit  und  so  tief,  als  es  Ziel,  Mittel  und  Zeit 
jeder  einzelnen  Schule  gestatten,  in  das  Gebiet  der  höheren 
Künste  einzudringen. 

Die  darstellende  Kunst  führt  ihre  Werk«  in  materiellem  Stoff  aus 
und  bietet  sie  dem  Auge  des  Beschauers  dar;  unser  Schnlzeichen unter- 
richt muss  deshalb  in  erster  Reihe  echter  Anschauungsunterricht 
sein;  darum  sind  zunächst  Sammlungen  mustergiltiger  Erzeug- 
nisse der  darstellenden  Kunst  notwendig;  dieselben  können  je  nach 
den  Verhältnissen  und  Mitteln  jeder  einzelnen  Schule  mehr  oder  weniger 
zahlreich  sein,  immer  aber  müssen  sie  stilgerecht  und  charakteristisch 
(typisch)  für  die  einzelnen  Kunstzweige  sein.  — Wir  gebrauchen: 

1.  eine  Sammlung  textiler  Erzeugnisse:  Bänder  und  Decken 
ans  Flechtwerk,  Stickerei,  Gewebe  etc.,  einfarbige  (nngemusterte) 
und  farbige  (bedruckte  oder  gemustert  gewebte)  Stoffe;  Proben  von 
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wir  die  Schüler  in  die  Kunstfertigkeit  der  Äg3rpter,  sodann  in  die  der 
Assyrer  ein. 

Denn  hier  finden  wii-  die  Anfänge  der  bildenden  Kunst,  die  textile 
and  keramische;  wir  versetzen  nnsem  Zögling  auf  die  erste  knltur- 
historische  Stufe  der  bildenden  Kunst,  und  zwar  bei  Völkern,  welche 
in  innigstem  Wechselverkehr  mit  dem  Volk  Israel  stehen,  so 
dass  hierbei  die  Konzentrationsidee  vollständig  gewahrt  bleiben  könnte. 


Litze , Schnurwerk  (Besatzartikel) ',  eine  schöne  Mnstersammlang  von 
Tapeten  und  Borten. 

2.  eine  Sammlung  von  Werkzeugen,  Qefässen  und  Geräten 
in  kleinerem  Massstabe,  mit  und  ohne  Verzierungen,  um  sowohl  die  reine 
Körperform,  als  auch  die  durch  die  übertragenen  Ornamente  ausgedrückte 
Formensprache  zu  veranschaulichen. 

3.  eine  Sammlung  von  Modellen,  welche  die  charakteristischen 
Formen  der  volkstümlichen  Baukunst  veranschaulichen. 

Die  unter  1.  gelorderte  Sammlung  kann  jeder  Lehrer  der  Gegenwart, 
wenn  er  ein  lebhaftes  Interesse  und  das  nötige  Verständnis  für  die  Sache 
hat,  mit  geringen  Kosten  anlegen ; grössere  Schwierigkeiten  wird  es  haben, 
die  unter  2 angeführte  Sammlung  zu  erlangen,  jedoch  ist  es  gegenwärtig 
bei  Aufwendung  einiger  Geldmittel  nicht  mehr  unmöglich,  da  verschiedene 
grössere  Lehrmittelbandlangen  Gefässe  und  Geräte  für  diesen  Zweck 
anbieten.  Modelle  von  Bauwerken  und  Werken  der  Plastik  und  Malerei 
lassen  sich  ebenfalls  in  geeimeter  Ausstattung  und  Auswahl  herstellen, 
sobald  sich  das  dringende  Bedür&is  darnach  kundgiebt.  Hier  können 
auch  gute  Abbildungen  mit  Erfolg  verwandt  werden. 

Die  Kunstgegenstände  werden  in  kulturhistorischer  Stufenfolge  vor- 
geführt. Die  Besprechung  hat  hervorzuheben: 

1.  den  Stoff,  der  verarbeitet  wird,  und  zwar  sein  Vorkommen,  seine 
Gewinnung,  seine  Zubereitung  für  Kunstzwecke,  seine  natürlichen  Eigen- 
schaften, die  bestimmend  für  den  Stil  des  Kunstprodukts  sind. 

2.  die  Art  und  Weise  der  Verarbeitung  des  Bohstoffes  zum 
Kunstprodukt  („Werkzeuge  und  Proceduren,  die  dabei  in  Anwendung 
kommen“). 

3.  Zweck  und  Gebrauch  des  Kunstprodukts  („Stilerfordemisse  der 
Kunstgegenstände“). 

4.  Farbe  und  Master.  Die  Farbe  ist  entweder  nur  vom  Stoffe 
abhängig,  Naturfarbe,  oder  nach  der  Verarbeitung  dem  Stoffe  zugefügt  und 
durch  „Beizen“  haltbar  gemacht,  wobei  die  Stoffeigenscbaften  berücksichtigt 
werden  müssen.  Das  Master  entsteht  entweder  durch  die  Verarbeitung 
selbst  (Flechten.  Weben,  Sticken  etc.)  oder  ist  bedingt  durch  den  Zweck, 
dem  das  Kunstprodukt  dienen  soll,  und  wird  der  Natur  (Pflanzen-  und 
Tierreich)  entlehnt. 

Die  Urquelle  aller  Master  ist  die  Textilkunst,  es  giebt 
Längs-  (Band-)  und  Flächen-  (Teppich-)  Muster.  — Diese  textilen 
Muster  sind  im  weiteren  Verlaufe  der  Kunstentwicklung  auf  die  Erzeug- 
nisse der  Geräte-  und  Baukunst  übertragen  worden  und  haben  dabei 
je  nach  der  Form,  die  sie  schmücken  sollen,  oder  nach  dem  Stoffe,  aus 
welchem  sie  gearbeitet  werden,  oder  nach  dem  Zweck,  den  sie  erfüllen 
sollen,  mannigfache  Umbildungen  erlitten. 

Der  Zweck  des  übertragenen  Ornaments  ist  ein  doppelter: 

1.  Es  soll  eine  neutrale,  meist  fest  umgrenzte  Fläche  an  Geräten  und 
Bauwerken  belebt  und  geschmückt  werden ; hierbei  ist  das  Ornament 
dekoratives  Mittel.  Das  „dekorative  Ornament“  lässt  die  freieste 
Behandlung  zu,  es  muss  sich  nur  den  mathematischen  Eigenschaften  der 
zu  schmückenden  Fläche  fügen. 

2.  Es  soll  die  Idee,  die  einem  technischen  Produkt  (vom  kleinsten 
Gerät  bis  zum  grössten  Bauwerk)  zu  gründe  hegt,  einen  formellen  Aus- 
druck erhalten,  so  dass  durch  bildliche  Formen  die  Verknüpfung  aller 
Gheder  zur  „Einheit  eines  Systems“  vergleichsweise  jedermann  klar  vor 

Das  driUe  Schuljahr.  5 


Digitized  by  Google 


66 


Zeichnen. 


Von  hier  ans,  von  der  Gmndleg'nng,  welche  in  der  ersten  Ansbildnng 
nnd  Begründung  strenger  Stilgesetze  der  textilen  und  keramischen  Knnst 
nnd  in  den  Anfängen  der  Architektur,  Plastik  nnd  Malerei  besteht,  müsste 
man  dann  zur  Vollendung  nnd  Dnrchbildnng  der  Architektur,  Plastik  nnd 
Malerei,  zur  idealen  Schönheit  der  griechischen  Kunst  und  zum  gross- 
artigen, die  Macht  des  Staates  darstellenden  Nutz-  nnd  Luxnsbau  der 
Römer  weiterschreiten.  Dann  der  Übergang  zur  nationalen  Kunstent- 


Augen  gestellt  wird.  Diese  bildlichen  Formen  stammen  ans  dem  Gebiet 
der  textilen  und  keramischen  Kunst  oder  sind  dem  Tier-  und  Pflanzen- 
reich entnommen.  So  tritt  das  Ornament  als  „symbolisches  (typisches) 
Ornament“  auf.  Es  ist  eine  wesentliche  Aufgabe  unseres  Kunstunter- 
richts, die  Kenntnis  und  das  Verständnis  der  Kunstformensprache 
dem  Schüler  zu  vermitteln  und  dadurch  nach  und  nach  die  Bedeutung 
derselben  auch  im  Volke  zu  beleben. 

Das  erste  Mittel,  den  Schüler  in  das  Gebiet  der  darstellenden 
Kunst  einzuführen,  ist  die  gründliche  Anschauung,  das  zweite 
Mittel  ist  die  Nachbildung  der  Kunstwerke. 

Es  ist  selbstverständlich,  dass  die  Nachbildung  (Reproduktion)  der 
Kunstwerke  nur  durch  dasselbe  Mittel  erfolgen  kann,  dessen  sich  der 
Künstler  zur  Darstellung  (Produktion)  bediente:  es  müssten  demnach 
die  Werke  der  darstellenden  Kunst  durch  stoffliche  Mittel  und  erst 
in  zweiter  R,eihe  durch  Zeichnung  nachgebildet  werden.  Hier  hat  der  so- 
genannte Handfertigkeitsunterricht  seine  rechte  Stelle  im  Lehrplan, 
der  diese  Nachbildung  in  materiellem  Stoff  erstrebt.  Bei  dieser  Nachbildung 
stehen  die  Werke  der  Textilkunst  wieder  obenan,  denn  sie  lassen  sich 
unter  den  gegenwärtigen  Verhältnissen  am  leichtesten  nachbilden;  ihnen 
reihen  sich  diejenigen  Geräte  an,  die  aus  Holz  hergcstellt  werden  können; 
schwieriger  wird  die  Darstellung  aus  Thon,  Glas,  Metall,  Stein.  — Leider 
sind  wir  bezüglich  dieser  Darstellung  noch  nicht  über  die  ersten  Anfänge 
hinaus ; die  Sache  ist  aber  der  ernstesten  Anstrengung  wert. 

Die  zeichnerische  Darstellung  hat  sich  hauptsächlich  mit  der 
Nachbildung  der  Ornamente  zu  befassen  und  nur  zum  Schluss  mit 
den  charakteristischen  Umrissen  (Skizzen)  der  Körper-  (Gefäss- 
und  Gerät-)  Formen. 

Unter  den  Ornamenten  treten  uns  drei  Gattungen  entgegen:  l.  das 
Tierornament,  2.  das  Pflanzenomament,  3.  das  geometrische  oder  lineare 
Ornament.  — Allen  Naturformen  liegen  bestimmte  Gesetze  zu 
Grunde,  nach  denen  sie  gebaut  sind.  In  der  unorganischen  Welt 
(Mineralien)  liegt  diese  Gesetzmässigkeit  offen  zu  Tage;  die  Formen  sind 
teils  planimetrisch  (Polygone,  Sterne  und  gemischte  Formen),  teils  körper- 
lich (Polyeder  vom  regelm.  Hexaeder  bis  zur  Kugel);  in  diesen  Krystall- 
bildungen  herrscht  strenge  Regelmässigkeit  und  ali.seitige  Abgeschlossen- 
heit. Bei  den  organischen  Formen  (Pflanzen  und  Tieren)  liegt  die 
Gesetzmässigkeit  nicht  ofi'en  zu  Tage,  sie  muss  mühsam  herausgenmden 
werden  und  lässt  sich  meistens  mehr  ahnen  als  klar  erkennen.  Die 
organischen  Formen  verlangen  also  ein  feiner  ansgebildetes  Formgefühl; 
dieses  kann  nur  durch  das  Studium  derjenigen  Formenwelt  gewonnen 
werden,  auf  nnd  aus  welcher  sich  die  höher  organisierten  Formen  anf- 
baiieu.  Wie  sich  nun  Tiere,  Pflanzen  und  Mineralien  in  der  Gesetzmässig- 
keit ihres  zusammengesetzteren  oder  einfacheren  Bauplanes  zu  einander 
verhalten,  so  auch  die  aus  ihnen  abgeleiteten  drei  Arten  von  Ornamenten. 
Wir  müssen  deshalb  unseren  Zeichenunterricht  mit  dem  geometrischen 
Ornament  beginnen. 

Dazu  bestimmt  uns  auch  die  kulturhistorische  Entwicklung  des 
Ornaments.  — Die  aus  der  Tiefe  des  Bodens  (Olympia,  Hissarlik,  Cypem, 
Unteritalien,  Schweizer-Pfahlbauten,  Skandinavien)  ausgegrahenen  ältesten 
Scbmncksachen  und  Geräte,  ferner  die  Kunsterzengnisse  der  „wilden 
Stämme“  der  (Jegenwart  zeigen  einen  hoben  Grad  von  Geschmack  und 
Geschicklichkeit  in  der  Bildung  geometrischer  Muster,  während  die 
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Wicklung.  Aber  schon  hier  drängt  sich  nns  das  Bedenken  auf,  dass  ja 
die  Knlturepochen  der  Griechen  und  Römer  in  der  elementaren  Er- 
ziehnngsschule  keinen  Platz  erhalten  können,  dass  somit  auch  die  künst- 
lerische Seite  dieser  Entwicklungsstufen  im  Zeichenunterricht  keine  Berück- 
sichtigung finden  werde.  Fallen  diese  beiden  Stufen  aber  aus,  so  haben 
wir  einen  unvermittelten  Übergang  von  der  Kulturepoche  der  ältesten 
Völker  zu  unserer  nationalen  Kunstentwicklung. 


auch  vorkommenden  Pflanzen-  und  Tierbilder  auf  der  niedrigsten  Stufe 
der  Darstellung  verbleiben.  — Dieselben  Beobachtungen  kann  man  auch 
beim  Zeichenunterricht  in  Schulen  jeder  Art  machen;  auch  die  meisten 
Handwerker  bringen  es  schnell  zur  leidlich  schönen  Darstellung  geo- 
metrischer Muster,  während  die  schöne  Darstellung  organischer  Formen 
ihnen  grosse  Schwierigkeiten  bereitet.  — Wir  müssen  deshalb  unsem 
Zeichenunterricht  mit  dem  geometrischen  Ornament  beginnen  und  das 
Pflanzenomament  folgen  lassen. 

Das  geometrische  Ornament  tritt  in  zwei  verschiedenen  Formen 
auf,  in  freier  und  gebundener  Form;  die  freie  (übertragene)  Form 
finden  wir  an  Gefässen,  Geräten,  Bauwerken,  die  gebundene  Form  dagegen 
an  den  Werken  der  Textilkunst,  an  Bändern,  Decken,  Teppichen. 

I.  Das  geometrische  Ornam  e nt  der  Textilkunst  ist  an  die  Fäden 
der  Textur  (des  Gewebes)  gebunden:  diese  kreuzen  sich  rechtwinklig  und 
bilden  kleine  Quadrate,  auf  Grundlage  derselben  entwickeln  sich  die 
Muster,  deshalb  müssen  wir  beim  Entwurf  textiler  Muster  ein 
passendes  Quadratnetz  zu  Grande  legen;  es  ist  für  die  Muster 
ohne  Bedeutung,  ob  ein  Liniennetz  oder  ein  Punktnetz  die  Grundlage 
bildet.  Wir  entnehmen:  a)  Muster  aus  geraden  Linien  tind  geradlinig 
begrenzten  Flächen:  Reihungen,  Zugverzierungen,  Banddurchsohiebungen; 
Flächenmuster,  die  durch  Aneinanderreihung  geometrischer  Flächen  ent- 
stehen (Fliesen-  und  Täfelmuster),  Flechtmuster  (Mattengeflecht  und  Netz- 
geflecht), geschlossene  Flächenmuster  im  aufsteigenden  Netzquadrat, 
b)  Muster  aus  Kreisbogen  und  geraden  Linien:  Perlstäbe.  Flecht-, 
.Schleifen-  und  Kettenbänder,  Gitterformen,  stehende  und  hängende 
Längsverzierungen  aus  Halbkreisen,  Ranken-,  Blatt-  und  Blütenformen, 
die  aus  '/<'i  ' a‘  und  »-Kreisen  gebildet  sind ; geschlossene  Flächenmuster 
(Rosetten  nach  der  Vierzahl  und  Quadrntfullungen)  im  aufsteigenden 
Punktnetz;  unbegrenzte  Flächenmuster  aus  Kreisforraen  (Tapeten-,  Fliesen- 
und  Täfelmuster). 

H.  Das  freie  geometrische  oder  übertragene  Textil-Orna- 
ment  ist  abhängig  von  der  gegebenen  Fläche,  die  verziert  werden  soll, 
und  von  dem  Muster,  das  sich  auf  dieser  Fläche  entwickeln  soll;  aus 
beiden  Momenten  haben  wir  die  nötige  geometrische  Einteilung  zu  suchen 
und  dann  das  Muster  in  der  dem  dtotib  und  Gegenstände  entsprechenden 
Weise  frei  auszuführen.  Wir  entwickeln 

A)  Banddurohschiebungen  aus  geraden  Linien:  a)  auf  Grund- 

lage des  Quadrates,  dessen  Seiten  in  2,  4,  8,  16  | 3,  6,  12,  9,  18  ( 5,  10, 
15  1 7,  14  11,  13  gleiche  Teile  geteilt  werden,  b)  auf  Grundlage  regel- 

mässiger Vielecke,  die  durch  Teilung  des  rechten  Winkels  in  2,  3,  5,  7 
gleiche  Teile  gewonnen  werden.  Es  sind  vorherrschend  Stemfiguren,  die 
aus  dem  arabisch-maurischen  Vielzug  — salomonischer  Stern  genannt  — 
sich  auf  Grundlage  des  regelmässigen  Acht-,  Drei-,  Sechs-,  Zwölf-,  Fünf-, 
Zehn-,  Sieben-  und  Vierzehnecks  entwickeln. 

B)  Banddurch  Schiebungen  aus  Kreisformen  verbunden  mit 
geraden  Linien  auf  Grundlage  des  Quadrates  und  Kreises. 

C)  Längsmuster  (griechische  und  keltische  Flecht-  und  Ketten- 
bänder) und  grössere  Flächenmuster  (maurisches  Netzwerk). 

III.  Das  Pflanzenornament  tritt  sowohl  in  der  textilen,  als  auch 
in  der  Geräte-  und  Baukunst  auf.  — Ursprünglich  wurden  die  natürlichen 
Pflanzen  des  Landes  (Ranken,  Blätter,  Blüten)  auf  Bändern  und  Gewändern 
(Decken)  als  Schmuck  befestigt,  dann  durch  Stickerei  und  zuletzt  durch 
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Aber  ebenso,  wie  von  unserer  nationalen  und  der  biblischen  Geschichte 
ans  Beziehungen  zu  Griechen  und  Rbmem  (Paulus  — Völkerwanderung) 
sich  ergeben,  so  werden  auch  von  der  Entwicklung  unserer  nationalen 
Kultur  sich  mannigfache  Blicke  in  die  griechische  und  römische  Kunst- 
entwicklnng  eröffnen.  Denken  wir  nur  an  das  Grabmal  des  Theo- 
dorich  in  Ravenna,  welches  von  ihm  entworfen,  aber  von  römischen 
Bauleuten  anfgeführt  wurde,  ferner  an  unsere  ältesten  Kirchen- 


Weberei  in  Bändern  und  Decken  nachgeahmt.  Dieser  Technik  entsprechend 
herrschte  dabei  strengste  Gebundenheit  und  strengste  Stilisierung.  Der 
Stickerei-  und  Webestil  der  Ornamentik  ist  später  auf  die  Ornamente  der 
Geräte  und  Bauwerke  übertragen;  hierbei  trat  je  nach  Stoff*  und  Form 
des  Gegenstandes  eine  freiere  Behandlung  des  Pflanzenomaments  ein, 
wurden  doch  selbst  Geräte  und  Bauwerke  bei  festlichen  Gelegenheiten 
mit  natürlichen  Pflanzen  geschmückt.  So  sehen  wir  an  Geräten  und  Bau- 
werken Pflanzenornamente  von  streng  stilisierter  bis  freier  naturalistischer 
Behandlung  auftreten  in  dekorativer  und  symbolischer  Anwendung.  „Die 
Architektur  kann  wohl  als  Mutter  der  (hohen)  Künste  die  Bau-Ornamente 
beherrschen,  aber  sie  wird  von  der  Webeornamentik  als  der  älteren  Kunst 
stärker  beeinflusst,  als  diese  von  ihr.“  — So  ergeben  sich  aus  der  kultur- 
historischen Entwicklung  zwei  Grundsätze;  1)  das  Pflanzenornament  hat 
in  der  Flora  der  Heimat  seine  natürlichen  Vorbilder;  2)  das  Pflanzen- 
omament muss  stets  zu  seiner  Urquelle,  dem  streng  stilisierten  Webe- 
omament, zurückkehren. 

Das  Pflanzenornament  auf  Grundlage  der  einheimischen  Flora 
umfasst  drei  Gruppen  von  Formen  so,  dass  in  jeder  Gruppe  zuerst  die 
natürlichen  und  dann  die  stilisierten  Formen  auureten  und  zwar 

A)  Blattformen:  a)  natürliche  Blattformen  in  drei  Reihen  nach 
der  Entwicklung:  erste  Reihe:  vom  kreisförmigen  Blatte  (Froschbiss)  bis 
zum  geflederten  Blatte  (Rose);  zweite  Reihe:  vom  dreieckigen  Blatte 
(Pfeilkraut,  guter  Heinrich,  Winde)  bis  zum  dreizähligen  Blatte  (Erdbeere); 
dritte  Reihe:  vom  kreisförmigen  Blatte  (span.  Kresse)  bla  zum  gefingerten 
Blatte  (wilder  Wein  und  Rosskastanie);  b)  stilisierte  Blattlormen  aus 
der  deutschen  Kunst  und  zwar  ganzrandige  (span.  Flieder),  dreilappige 
(Leberblümchen,  Erdbeere),  fUnflappige  (Epheu,  wilder  Wein),  siebenlappige 
(Malve,  Rosskastanie);  die  Grundformen  des  gotischen  Blattwerks  und  das 
Akanthnsblatt.  — 

B)  Blütengrundrisse  und  Rosetten:  a)  Blütengrundrisse 
(gepresste  Blüten)  nach  der  4-,  8-,  3-,  6-,  5-,  10-,  7 - Zahl  geordnet  (nach 
dem  Zahlengesetz,  welches  sich  in  der  Stellung  der  Blätter  an  der  Pflanze 
zeigt.)  — b)  Rosetten,  namentlich  aus  der  deutschen  Kunst,  dann  aber 
auch  ans  der  griechisch-römischen  Kunst,  soweit  solche  in  die  deutsche 
Kunst  ubergegangen  sind,  ebenfalls  nach  dem  bestimmten  Zahlengesetz 
ihres  Baues  geordnet. 

C)  Blumen;  a)  natürliche  Blumen  und  Blütenstände)  Seiten- 
ansicht). — b)  stilisierte  Blumen,  vorherrschend  ausgewählt  aus  den 
mustergiltigen  Erzeugnissen  der  deutschen  Weberei  und  Malerei. 

D)  Es  folgen  nun  Längs-  und  Flächenmuster,  aus  den  vor- 
stehenden Elementen  gebildet,  eine  Auswahl  aus  allen  Stilarten,  die 
mustergiltige  Verzierungen  hervorgebracht  haben. 

Im  Anschluss  an  das  Pflanzenomament  kann  auch  das  Tierornament 
eine  vorsichtige  Berücksichtigung  finden 

Von  der  dekorativen  Kunst  ist  die  Farbe  nicht  zu  trennen.  In  der 
Natur  umgeben  uns  überall  Farben;  seit  den  ältesten  Zeiten  sind  die 
Farben  zum  Schmuck  des  Körpers  und  der  Kunsterzeugnisse  verwendet: 
es  lässt  sich  überhaupt  keine  Kunstperiode  anfflnden,  in  der  die  Farbe 
keine  Verwendung  gefunden  hätte.  Wir  haben  darum 

IV.  das  farbige  Ornament  in  den  Kreis  unseres  Zeichenunter- 
richts zu  ziehen : farbige  Gegenstände  der  Kunstindustrie,  farbige  Muster 
in  Wand-  und  Einzel  Vorlagen  werden  an  geeigneter  Stelle  im  Unterricht 
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bauten,  an  die  Verwendung  griechischer  Sänlenformen  etc.  Überall  muss 
uns  der  Gesichtspunkt  massgebend  sein,  dass  das  Mnstergiltige  ans  allen 
ätilperioden,  soweit  es  in  unserem  Volke  Leben  hat  und  soweit 
es  der  Sphäre  der  elementaren  Erziehungsschnle  entspricht,  zum  Gegen- 
stand des  Zeichenunterrichts  gemacht  wird. 

Vielleicht  könnte  sich  nun  der  Vorschlag  empfehlen,  dass  die  Kunst 
der  ältesten  Völker  bei  Seite  gelassen  und  mit  dem  dritten  Schuljahr  der 


verwendet,  so  dass  die  Anschauung  und  Besprechung,  oft  auch  die  Nach- 
bildung einer  Gruppe  von  Mustern  hiervon  auszngehen  hat.  So  wird  stets 
mit  und  an  der  Form  die  Kenntnis  und  Unterscheidung  der  einzelnen 
Farben  geübt  und  der  Sinn  für  Farbenharmonie  ansgebildet.  Die  Er- 
ziehung des  Farbensinnes  durch  Anschauung  kann  also  in  jeder  Schule 
ohne  Ausnahme  stattfinden ; wie  weit  aber  diese  notwendige  Erziehung 
durch  die  Nachbildung  farbiger  Muster  wirksam  zu  unterstützen  ist, 
muss  nach  den  Verhältnissen  jeder  einzelnen  Schule  entschieden  werden. 

Damit  ist  das  ganze  Gebiet  der  dekorativen  Kunst  berührt;  aus  der 
sachgemässen  Durcharbeitung  desselben  werden  sich  auch  die  Grundzüge 
einer  praktischen  Stillehre  und  Farbenlehie  ergeben.  Da  aber  Farben 
und  Zierformen  keinen  selbständigen  Zweck  haben,  sondern  nur  mit  und 
an  den  Körpern  verkommen,  so  müssen  wir  uns  auch 

V.  mit  den  Körperformen  befassen  und  zwar  a)  mit  denjenigen 
geometrischen  Körpern,  die  aus  dem  Würfel  durch  verscliiodene 
Schnitte  gewonnen  werden  nnd  die  an  den  Gefässen,  Geräten  und  Bau- 
werken als  Grundformen  (Glieder)  Vorkommen.  — b)  mit  den  Gef  äs  s- 
formen:  (Thon-,  Glas-  und  Metallgefässe).  — o)  mit  den  verschiedenen 
Geräten:  (Handwerkszeug,  Waffen  [musikalische  Instrumente]  und  be- 
weglicher Hausrat).  — d)  mit  den  einfachen  Bauwerken. 

Die  W'erke  der  Plastik  und  Malerei  sind  insoweit  zn  berücksichtigen, 
als  sich  solche  oder  gute  Nach-  und  Abbildungen  derselben  beschaffen 
lassen;  Anschauung  und  Besprechung  sind  hier  Hauptmittel  des  Unter- 
richts; eine  Nachbildung  seitens  der  Schüler,  um  eine  tiefere  Auffassung 
zn  erzielen,  dürfte  in  der  Regel  wohl  ausgeschlo.ssen  sein. 


Der  vorliegende  praktische  Lehrgang  für  den  Zeichenunter- 
richt (bearbeitet  unter  Berücksichtigung  der  neuesten  minister.  Best,  von 
E.  F W.  Menard,  Sominarlehrer)  enthält  fünf  Abteilungen  in  acht 
Heften : 

Erste  Abteilung;  Das  textile  (grundlegende)  Ornament. 

I.  Heft:  Reihungen,  Bandverzierungen,  Teppfchmuster  aus  gerad- 
linigen Elementen  auf  Grundlage  des  Liniennetzes.  14  lith.  Tafeln  in 
Mappe.  1,.50  Mark. 

H.  Heft;  Reihungen.  Mäanderbänder,  maurische  Banddurch.schieb- 
ungen,  Perlstäbe,  Flecht-,  Schleifen-  und  Kettenbänder,  Gitterformen, 
Längs-  und  Flächenverzierungen  aus  geraden  Linien,  Viertel-  und  Halb- 
kreisen, Ranken-,  Blatt-  und  Blütenformen  auf  Grundlage  des  Punktnetzes. 
10  lith.  Tafeln  in  Mappe.  1,2.5  Mark. 

Hierzu;  Theorie  des  Zeichenunterrichts:  Erster  TeiU 

Grundlegung  und  die  textile  Kunst  (84  S.  in  4)  1,20  Mark. 

Zweite  Abteilung:  Das  freie  geometrische  oder  übertragene 

(textile)  Ornament. 

III.  Heft:  Geschlossene  Muster  auf  Grundlage  des  Quadrats,  des 

regelm.  Acht-,  Drei-,  Sechs-,  Zwölf-,  Fünf-,  Zehn-,  Sieben-  und  Vierzehn- 
eck.s.  Längs-  und  B’lächenverzierungen  aus  geraden  und  gebogenen  Linien. 
18  lith.  Tafeln  in  Mappe.  2,00  Mark. 

Hierzu:  Theorie  des  Zeichenunterrichts:  Zweiter  Teil;  Das 

übertragene  Ornament  oder  das  Bekleidungspriiizip  in  der  darstellenden 
Kunst  (74  S.  in  4)  1,20  Mark. 

Dritte  Abteilung:  Das  Pflanzenornament. 

IV.  Heft:  Naturblätter  und  stilisierte  Blätter.  — Blütengrundrisse 
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Entwicklung:  des  deutschen  Volkes  nacbgegangen  werden  solle,  auhebend 
mit  der  romanischen  Stilperiode  zur  Zeit  der  Thüring:er  Landgrafen. 
Diese  Ansicht  hätte  insofern  etwas  bestechendes,  als  wir  ja  die  Profan- 
geschichte in  der  elementaren  Erziehuugsscbnle  auf  die  Entwicklungs- 
geschichte unseres  Volkes  beschränkt  haben  und  unser  Zögling  in  die 
Gegenwart  unseres  Volkes  bineinwachsen  soll.  Dazu  gehört  auch,  dass 
derselbe  die  künstlerische  Seite  unserer  Kulturentwicklung  in  elemen- 
tarer Sphäre  kennen  und  verstehen  lernt.  Dieses  Verständnis  aber  hat 
der  Zeichenunterricht  anznbahnen ; somit  tritt  er  als  eine  höchst  bedeut- 
same Ergänzung  zu  dem  übrigen  Unterricht  hinzu,  damit  das  KnlturbUd 
der  einzelnen  Entwicklungsstufen  innerhalb  unseres  Volkes  kein  ein- 
seitiges werde  und  die  Bildung  unserer  Schüler  keines  wesentlichen  Mo- 
mentes entbehre. 

In  diesem  Vorschlag  stört  uns  jedoch  vor  allem  die  Erwägung, 
dass  die  romanische  StUperiode  mit  ihren  Rundbogen  viel  zu  grosse  An- 
forderungen an  die  zeichnerische  Kraft  der  Schüler  stellt.  Denn  wenn 
sie  auch  den  Anfang  unsrer  nationalen  Kimstentwicklung  bedeutet,  so 
bietet  sie  keineswegs  so  einfache  Formen  dar,  dass  hiermit  der  Beginn 
des  Zeiclicnunterriclites  auheben  könnte.  Andrerseits  bietet  die  folgende 
Nibeluugeuerzählnng  keinen  bestimmten  Anhalt  zu  einer  Kunstperiode. 
Wir  würden  daher  vorsclilagen,  mit  dem  Eintreten  des  Romanischen  bis 
ins  fünfte  Schuljahr  zn  warten,  bis  zu  dem  Auftreten  der  sächsischen 


und  Rosettonformeii  — natürliche  Blumen  und  stilisierte  Blumen.  15  lith. 
Tafeln  in  Mappe.  2,00  Mark. 

V.  Heft;  Längs-  und  Flächenverzierungen  aus  den  verschiedenen 
Stilperioden  und  Proben  des  Tierornaments.  12  lith.  Tafeln  in  Mappe. 
2,00  Mark. 

Hierzu;  Theorie  des  Zeichenunterrichts;  Dritter  Teil;  Das 
Pflanzenornament  und  seine  Verwendung  in  der  Textil-,  Geräte-  und  Bau- 
kunst. (80  S.  in  4).  1,20  Mark. 

Vierte  Abteilung;  Das  farbige  Ornament. 

VI.  Heft;  Charakteristische  Proben  des  farbigen  Ornaments  aus 
dem  ganzen  Gebiet  der  Verzierungskunst  und  zwar  2 Tafeln  als  Ergänzung 
zur  I.  Abteilung,  5 Tafeln  zur  H.  Abteilung  und  5 Tafeln  zur  HI.  Ab- 
teilung. Alle  Tafeln  sind  in  feinem  vielfarbigen  Druck,  teilweise  in  Gold- 
druck ausgeführt.  12  chromolith.  Tafeln  in  Mappe.  5,00  Mark. 

Fünfte  Abteilung;  Körperformen; 

VII.  u.  VIII.  Heft;  a)  geomet.  Körjier  als  Grundformen  (Glieder) 
der  Gefässe,  Geräte  und  Bauwerke,  b)  Gefässformen,  c)  Geräte,  d)  einfache 
Bauwerke.  (In  Vorbereitung.) 

Hierzu;  Theorie  des  Zeichenunterrichts;  Vierter  Teil;  Die  Ent- 
wicklung der  Geräte  etc.  Baukunst.  (In  Vorbereitung.) 

.ledern  Hefte  (I — Vlll.)  ist  ein  kurzer  erklärender  Text  beigegeben 
und  dem  I.  Heft  eine  kurze  Begründung  dos  Planes. 

Das  ganze  Werk  ist  auch  in  „Vier  Teilen“  zu  beziehen: 

Erster  Teil;  Das  Elementarzeichnen  oder  das  textile  Ornament 
auf  Grundlage  des  Linien-  und  Punktnetzes;  mit  24  lith.  u.  2 Parbentafeln 
nebst  Text  (84  S.)  in  Mappe.  5,00  Mark. 

Zweiter  Teil;  Das  geometrische  (übertragene)  Ornament  (Frei- 
handzeichnen); mit  18  lith.  und  5 Farbentafeln  nebst  Text  (74  S.)  in 
Mappe.  5,00  Mark. 

Dritter  Teil:  Das  Pflanzenornament;  mit  27  lith.  und  5 Farbeu- 
tafeln  nebst  Text  in  Mappe.  6, .50  Mark. 

Vierter  Teil:  Das  Körperzeichnen.  (In  Vorbereitung.) 
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Kaiser  (Kaiserhans  in  Gosslar — Wartburg.  Stiftskirche  zu  Gemrode  — 
Bomaniscbe  Basilika;  St.  Nikolai  in  Eiseniich),  vorher  aber  znrückzugehen 
in  die  Patriarchenzeit,  zur  textilen  Kunst,  als  der  ältesten  Kunstbe- 
thätignng  des  Menschen.  Hier  werden  wir  zunächst  nach  Ägypten 
geführt;  die  spätere  biblische  Geschichte  weist  uns  dann  nach  Assyrien. 
Somit  knüpfen  wir  an  die  beiden  Hauptsitze  ältester  menschlicher  Knnst- 
bethätigung  unseren  Zeichenunterricht  an.  Einen  sicheren  Untergrund 
muss  derselbe  aber  fortwährend  in  der  Berücksichtigung  der  heimat- 
lichen textilen  Produkte  finden.  Soweit  es  die  Verhältnisse  der  Schule 
gestatten,  müssen  dieselben  in  den  Kreis  des  Unterrichts  gezogen  und 
besprochen  werden  nach  Gebrauch,  Stofif,  Anfertigung,  Farben  und 
Musterung  (Ornamentik).  Farbe  und  Ornamentik  sind  als  eigent- 
licher Gegenstand  unseres  Zeichen-Unterrichts  hervorzuheben;  erstere  wird 
allerdings  zunächst  nur  als  Anschauung  dem  Kinde  dargeboten,  etwa  in 
farbigen  Tafeln*),  letztere  wird  auf  seine  elementarsten  Bestandteile 
gebracht  und  nachgezeichnet,  und  zwar,  wie  wir  schon  mehrfach  erwähnt, 
ins  quadratische  Punktnetz.  Dieses  passt  sich  dem  Entwurf  der  textilen 
Muster  an,  da  bekanntlich  die  Grundlage  für  die  textilen  Verzierungen 
die  Fäden  der  Textur  bilden,  welche  sich  rechtwinklig  kreuzen  und  ein 
Quadratnetz  bilden. 

In  dem  Zeichengang  von  Bauer,  sowie  in  dem  von  Menard  ist 
darauf  streng  Rücksicht  genommen,  dass  auf  dieser  Stufe  nur  dasjenige 
zur  Darstellung  gelangt,  was  sich  dem  Quadratnetz  in  naturgemässer 
Weise  einordnet  — eine  Rücksicht  auf  die  einander  folgenden  Stil- 
perioden finden  wir  bei  ihnen  allerdings  nicht. 

Ersterer  Gesichtspunkt  ist  allen  den  Zeichenwerken  entgegeuzn- 
balten,  welche  ohne  Sinn  und  Geschmack  alles  mögliche,  Gerätschaften, 
Pflanzenformen,  Grabmäler,  Landschaften  etc.  in  das  Quadratuetz  ein- 
passen  wollen.  Möchte  man  doch  auch  auf  dem  Gebiet  des  Zeichen- 
unterrichts zum  Besten  unserer  heranwaebsenden  Jugend  von  jener 
schrankenlosen  Willkür  und  jenem  unberechenbaren  Subjektivismus  in  der 
Auswahl  des  Stoffes  zurückkommen,  um  sich  nach  bestimmenden  Ideen  zu 
richten,  die  einesteils  ans  dem  Zweck  des  erziehenden  Unterrichts,  andem- 
teUs  aus  dem  des  Zeichenunterrichts  abgeleitet  werden  müssen. 


2.  Die  methodischen  Einheiten. 

Siehe  Prof.  Menge,  Einführung  in  die  antike  Kunst.  I.eipzig, 
1885,  nebst  Bideratlas,  Leipzig  86,  Seemann. 

1.  Abschnitt:  Die  Kunst  des  Orients.  1.  Agyppten. 

Nachstehend  geben  wir  eine  Auswahl  für  die  Volksschule;  selbst- 
verständlich müssen  die  bei  Menge  gegebenen  Abbildungen  den  Forde- 
rungen des  dritten  Schuljahres  entsprechend  umgearbeitet  und  der 
zeichnerischen  Fertigkeit  der  Kinder  angepasst  werden. 

1.  Portal  vom  Tempel  zu  Edfu.  Menge,  I,  4. 

2.  Vorderansicht  des  Tempels  zu  Edfu.  I,  4. 


*)  S.  Menard,  Seite  58. 
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3.  Vergrösserter  Sims  mit  Rondstab;  letzterer  mit  den  nmgewickelten 
Bändern.  I.  (Unter  3 stehend.) 

4.  Yerziemngen  vom  nntersten  Teil  des  Schaftes  der  Säule  von 
Kum-Ombo.  II,  4. 

5.  Kopf  und  Yerziemngen  der  Säule  von  Kum-Ombo. 

6.  Fuss  und  Stttck  des  Schaftes  mit  den  gen.  Yerziemngen.  Säule 
von  Theben.  II,  5. 

7.  Kopf  derselben  Säule.  II,  5. 

8.  Ganze  Säule. 

9.  Yerziemngen  an  einer  Säule  des  Säulenhofes. 

(Oppel,  Das  Wunderland  der  Pyramiden;  Titelbild.) 

10.  Kopf  mit  Yerziemngen.  Menge,  I,  5.  Zweite  Säule  von  rechts 
und  links. 

11.  Seitenansicht  des  Tempels  zu  Elephantine.  II,  1. 

12.  Yorderansicht  desselben  Tempels. 

In  ähnlicher  Weise  würden  ans  jeder  nachfolgenden  Kunstperiode 
typische  Formen  anszuwählen  und  zum  Nachzeicimen  znznbereiten 
sein,  wobei  der  Zusammenhang  mit  den  jedesmaligen  geschichtlichen 
Kultur-Darstellungen  aufrecht  erhalten  werden  musste,  um  einer  Isolierung 
des  Zeichenunterrichts  im  Lehrplane  vorzubengen. 


3.  Die  Behandlung  des  Stoffes. 

„Die  Kunst  hat  die  Natur  und  ihre  aus  dem  Reiche  der  Ideale 
gegriffenen  Schöpfungen  in  Schränke,  Mappen  und  Säle  gebracht;  aber  um 
die  Natur  in  der  Kunst  und  die  göttliche  Kunst  in  der  Natur  zu  be- 
greifen, muss  der  Kunstschnler  lernen,  als  gäbe  es  keine  Kunst.  Der 
unmündige  Mensch  muss  zu  seiner  Bildung  i.  a.  den  Weg  der 
Menschheit  gehen,  nur  unter  methodischer  Leitung  und 
Ausscheidung  der  mancherlei  Abwege.  Dieser  Weg  ist  aber 
in  Bezug  auf  das  Zeichnen  der  von  der  Sache  zum  Bilde,  als 
dem  Zeichen  der  Sache.  Der  Zeichenunterricht  verfährt  demnach  natnr- 
gemäss,  nicht  wenn  er  die  verschiedenen  Formen,  deren  sich  die  Kunst 
bemächtigte,  vorzeichnet  und  nachzeichnen  lässt  und  wenn’s  hoch  kommt, 
sie  an  wirklichen  Körpern  nachweist,  sondern  wenn  er  die  Hauptformen 
der  sichtbaren  Natur  den  Kindern  an  Natur-  oder  Kunstkörpera  vorführt, 
sie  davon  erkennen  und  auffassen  lässt,  eine  Bildform  davon  abzieht, 
diese  zeichnend  einUbt  und  sowohl  aufs  neue  zur  Auffassung  und  Ab- 
zeichnung der  Natur  benutzt,  als  auch  ihre  Zusammensetzung  und  Yer- 
bindung  zu  freien  Gebilden  in  der  Kunst  aufzoig^t  und  damit  zu  ähnlichen 
Schöpfungen  der  Phantasie  erst  befUhigt,  dann  auffordert.“  (Otto-Rein, 
pädagog.  Zeichenlehre,  3.  Aufl.  S.  26.) 

Hinsichtlich  der  Behandlung  heben  wir  zunächst  hervor,  dass  nach 
Feststellung  der  methodischen  Einheiten  die  Durcharbeitung  de« 
Stoffes  auch  hier  nach  den  fünf  formalen  Stufen  erfolgt*) 

.Teder  Einheit  gehe  das  Ziel  voraus,  welches  sachlich  gehalten  die 
Anknüpfung  an  den  knlturgeschichen  Stoff  hervorhebt. 


•)  Siehe  die  Werke  von  Menard,  Halfter.  Eyth  und  Honke. 
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1.  Stufe. 

Erinnerung  an  die  betr.  im  Ziel  genannten  Gegenstände,  welche 
das  Kind  etwa  in  seiner  Umgebung  kennen  gelernt  hat. 

2.  Stufe. 

1.  Die  Auffassung. 

a)  Vorführung  des  betr.  Gegenstandes  und  Besprechung  desselben 
behufs  klarer,  deutlicher  Anffassng.  (Sammlung  von  Modellen  und 
Indnstriegegenständen,  siehe  Menard  Seite  56.) 

b)  Hervorhebung  der  betr.  Zierform,  Auffassung  derselben  und  Vor- 
führung in  einer  farbigen  Wandtafel.*) 

2.  Darstellung  der  Aufgabe. 

a)  mit  Stäbchen,  Legehölzchen  oder  mit  den  Bauhölzern  des  von 
Xostizschen  Baukastens.  (Gotha,  Perthes.) 

b)  mit  der  Knopftafel,  farbigen  Schnüren  und  Bändeni. 

c)  mit  farbigen  Täfelchen.**) 

3.  Darstellung  durch  die  Zeichnung. 

a)  Besprechung  der  Lösungs weise  der  Aufgabe.  Der  Schüler 
muss  sich  nicht  nur  über  das  Was  jeder  Aufgabe,  sondern  auch  über 
das  Wie  vor  der  Ausführung  klar  und  deutlich  aussprechen  können. 

b)  Von  seiten  des  Lehrers.  Der  Lehrer  zeichnet  an  der  Wand- 
tafel die  Aufgabe  stückweise  vor.***)  Auch  kann  der  Lehrer  die  Kinder 
zum  Zeichnen  an  der  Wandtafel  herbeiziehen;  oder  er  zeichnet  nnr  ein 
Stück  des  Neuen  an,  indem  er  das  Fertigstellen  des  Ganzen  der  Zeich- 
nung des  Kindes  überlässt.  Es  muss  immer  daranf  hingearbeitet  werden, 
dass  die  Darstellung  der  Kinder  nicht  in  ein  mechanisches  Nachzeichnen 
ansartet,  sondern  zu  eüiem  Herausarbeiten  eines  dem  Geiste  mittelst  der 
Phantasie  lebhaft  vorschwebenden  Bildes  wird. 

e)  Die  Erklärung  der  Zeichnung  an  der  Wandtafel.  Hier  handelt 
es  sich  nm  das  Anfsuchen  nnd  Benennen  der  Hanptknotenpnnkte,  damit 
der  Schüler  sich  daran  gewöhne,  die  zn  zeichnende  Figur  in  ihren  Hanpt- 
teilen  im  Auge  zn  behalten  und  nicht  in  Gefahr  komme,  blosse  Linien- 
stfickchen  zu  sehen. 

d)  Die  Zeichnung  von  seiten  der  Kinder  ins  Zeichenheft. 

Hierbei  ist  Folgendes  zu  beachten: 

1.  Der  Lehrer  muss  darauf  sehen,  dass  nicht  zu  rasch  gezeichnet 
werde.  Von  Zeit  zu  Zeit  treten  Rnhepunkte  ein  zur  Kontrolle  des 
Gezeichneten.  Der  Gefahr  des  zu  rasch  Zeichnens  wird  vorgebeugt  durch 
das  Diktandozeichnen.  Der  Lehrer  diktiert  von  Eins  resp.  von  a an  die 
ganze  Aufgabe  und  zwar  so,  dass  der  Schüler  zwischen  den  einzelnen 


•)  Siehe  Menard,  Seite  58. 

*•)  Siehe  Menard,  Seite  55. 

•*•)  Eine  Seite  der  Sohultafel  trägt  dieselben  Nummern  nnd  Bezeich- 
nungen, wie  die  Zeichenhefte  der  Schüler. 
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Buchstaben  und  Zaiilen  die  geforderten  Linien  ohne  Übereilung  ziehen 
kann.  Die  Schwierigkeit  solcher  Aufgaben  kann  in  mannigfacher  Weise 
gesteigert  werden;  selbstverständlich  treten  solche  Übungen  erst  dann 
ein,  wenn  bereits  eine  gewisse  Fertigkeit  in  dem  Ziehen  von  Linien 
erzielt  worden  ist. 

2.  Dem  Lehrer  bleibt  es  überlassen,  einzelne  Übungen  öfters  zeichnen 
zu  lassen,  neue  in  den  gegebenen  Gang  einzuschieben,  wo  es  ihm  nötig 
erscheint.  Es  versteht  sich  von  selbst,  dass  die  Elemeutar-Übungen  häufig 
geübt  und  wiederholt  werden  müssen. 

3.  Jede  zu  zeichnende  Linie  muss  gleich  in  ihrer  ganzen  Länge 
vom  Anfangs-  bis  zum  Endpunkt  visiert  und  ebenso  auch  durchgezeichnet, 
die  dazwischenliegenden  Punkte  nur  als  Unterstützung  betrachtet  werden. 

4.  Bei  den  ersten  Übungen  ist  der  Gebrauch  des  Wischgummis 
(nicht  Radiergummi)  nicht  zu  gestatten,  sondern  die  Kinder  sind 
anzuhalten,  die  Linien  so  zart  und  gleichmässig  als  möglich  zu  machen, 
jedenfalls  so,  dass  ein  Eindruck  auf  dem  darunterliegenden  Blatt  nicht 
bemerkbar  wird.  Später  ist  der  Gebrauch  des  Wischgummis  zu  gestatten, 
da  jede  Zeichnung  den  für  den  Anfänger  grüsstmOglichen  Grad  der 
Richtigkeit  und  Schönheit  erlangen  soll.  Eine  zarte  Strichführung  macht 
den  Gebrauch  des  Gummis  von  selbst  weniger  gefahrvoll. 

5.  Die  schwierigeren  Zeichnungen  werden  zunächst  blass  angelegt, 
dann  nach  der  Korrektur  des  Lehrers  mit  etwas  stärkeren  Linien  gleich- 
mässig überzeichnet. 

6.  Die  Haltung  des  Körpers  fordert  stete  Aufmerksamkeit.  Die 
Haltung  der  Hand  bei  dem  Zeichnen  von  senkrechten,  wagrechten, 
schrägen  und  gebogenen  Linien  muss  genau  vorgezeigt  werden  und  zwar 
darf  nicht  nur  das  Handgelenk,  sondern  auch  der  ganze  Arm  in  Bewegung 
sein.  Das  Buch  muss  stets  in  seiner  wagrechten  Lage  bleiben. 

7.  Die  Mittelmässigen  bestimmen  den  Fortscliritt.  Es  ist  nicht  rat- 
sam, mehr  als  3 Abteilungen  in  der  Klasse  zu  bilden.  Der  Lelirer  muss 
sich  austrengen,  die  Klasse  so  lauge  als  möglich  einheitlich  fortzufülireu. 

8.  Bei  der  Prüfung  muss  der  Schüler  die  Fehler  selbst  finden. 
Gemeinsam  vorkommende  Fehler  werden  gemeinsam  besprochen  (Otto- 
Rein,  Päd.  Zeichenlehre  Seite  27  ff.) 

9.  Die  Schraffierung  lasse  der  Lehrer  nicht  von  allen  Schülern 
ansführen;  fiir  die  Schwächeren  ist  das  Schraffieren  zu  schwer.  Diese 
Schraftier-Übnngen  können  zugleich  zur  Beschäftigung  der  weiter  Vor- 
geschrittenen, welche  die  nachfolgende  Masse  erwarten  müssen,  dienen. 
(Episoden.) 

10.  Die  Hefte,  sowie  die  anderen  Zeichenmaterialien  werden  nach 
jeder  Stunde  eingesammelt  und  in  der  Klasse  aufbewahrt. 

11.  Zur  Bildung  des  Augenmasses  schiebe  1er  Lehrer  häufig 
Übungen  an  der  Schultafel  ein,  z.  B.  das  Teilen  der  Linien,  Vergleichung 
zweier  und  mehrerer  Linien  etc. 

3.  Stufe. 

Ist  eine  Gruppe  von  Zeichnungen  vollendet,  so  tritt  nun  eine  Ver- 
gleichung zwischen  den  einzelnen  Zeichnungen  ein;  sind  mehrere  Gruppen 
bearbeitet,  so  werden  dann  auch  diese  mit  einander  verglichen,  um  aus 
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solcher  Vergleichung  das  Gleichmässige,  Charakteristische  und  Gesetz- 
mässige  der  einzelnen  Gruppe  zu  fixieren.  Hiermit  gelangen  wir  zur 
vierten  formalen  Stufe. 


4.  Stufe. 

Sind  eine  Keihe  solcher  Stilgesetze  gewonnen,  so  erfolgt  die  Ordnung 
derselben  zu  einem  System.  Anlegung  eines  System  he  ft  es.  (Siehe 
Maennel,  Ans  dem  Pädagog.  Universitäts-Seminar  zu  Jena,  Seite  77. 
Langensalza  1888.) 


5.  Stufe. 

Anfgab  en: 

a)  Aufsnchen  des  betr.  Musters  an  Gegenständen,  welche  der 
Lehrer  vorzeigt,  oder  an  Gegenständen,  die  das  Kind  im  Hanse  benutzt, 
die  es  in  den  Kaufläden  etc.  siebt. 

b)  Zur  Bildung  der  Phantasie  diene  das  Zeichnen  aus  dem 
Gedächtnis  mit  mannigfachen  Modifikationen.  Die  vorgeschrittensten 
Schüler  mögen  auch  Versuche  anstellen,  aus  gegebenen  Elementen  neue 
Formen  zusammenznstellen.  So  schwierig  solche  Übungen  auch  scueinen. 
so  sind  sie  doch  von  grösstem  Werte,  indem  sie  die  Selbstthätigkeit  der 
Kinder  am  meisten  heransfordern  und  am  besten  zeigen,  ob  die  Kinder 
den  dargebotenen  Stoß  völlig  beherrschen.  (S.  Otto -Rein,  Pädagog. 
Zeichenlehre  S.  103)  Hierzu  diene  ein  Übungsheft  in  den  Händen  der 
Kinder. 


2.  Singen. 

Litteratur:  Siehe  das  „erste  Schuljahr“  4.  Aufl.  S.  174  fi". 

Präparations-Skizzen. 

Vorbemerkungen. 

1.  Alle  analytischen  Übungen  (Stufe  Ib)  werden  so  ausgefUhrt,  dass 
der  Lehrer  die  zu  singende  Übung  vorspielt,  oder  vorsingt  und  sie  dann 
zuerst  von  einzelnen  der  besseren  Schüler,  dann  vom  Chor  und  endlich 
auch  von  einzelnen  der  schwächeren  Schüler  nachsingen  lässt. 

2.  Die  Lieder  selber  werden  insolange  lediglich  dem  Ohre  der 
Schüler  dargeboten,  bis  die  zur  Notierung  erforderlichen  Schriftzeichen 
den  Kindern  vorgoführt  sind  und  von  diesen  selber  dargestellt  werden 
können. 

3.  Die  Treffübungen  auf  Stufe  V werden  nach  Noten  ausgeführt. 
Will  man  mit  der  Tonhöhe  wechseln,  dann  müssen  statt  der  Noten  Zißem 
zur  Verwendung  kommen. 

4.  Soll  die  Note  als  Tonzeichen  ihren  Zweck  erfüllen,  dann  muss 
der  durch  sie  bezeichnete  Ton  immer  in  der  gleichen  Höhe  angegeben 
und  gesungen  werden;  denn  nur  dann  können  sich  Ton  und  Note  im 
Bewusstsein  so  fest  verbinden,  dass  sie  zu  Reprodnktionshilfen  für  einander 
werden. 
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FriihliDgslied,  im  AischluM  an  die  Bespreobung  den  „Haines“. 
1.  Der  Lenz. 


Der  Lenz  iat  an  - ge  - kom-men,  habt  ihr  ee  nicht  ver- 


nommen? Eb  Ba-gen'ieuoh  die  VS- ge -lein,  es  f>a-gen’B  euch  die 


II  a.  Vorsingen  und  Vorspielen  der  ganzen  Melodie.  Angabe  der 
Taktordnnng  in  der  früheren  Form  (man  kann  drei  zählen).  Rhythmisiertes 
Sprechen  des  Textes  und  KinUben  der  Melodie  nach  Zeilen. 


b.  Wie  man  das,  was  man  spricht,  schriftlich  darstellen  kann,  so 
kann  man  auch  das,  was  man  singt,  schreiben  — oder;  wie  man  Worte 
schreiben  kann,  kann  man  auch  Töne  schreiben.  Z.  B. 

/ j f J J'  J J'  J ^ K/ J 

Es  sa-gen'8enoh  die  Vö- ge -lein,  ee  aa  - gen  s euch  die  BlQ-me-lein 

Zeichen  für  Töne  nennt  man  nicht  Buchstaben,  sondern  Noten. 
Wie  vielerlei  Noten  seht  ihr  hier?  Zweierlei:  Noten,  die  nur  aus  einem 
Punkt  und  einem  Strich  bestehen,  und  Noten,  die  au  dem  Strich  auch 
noch  eine  Fahne  haben.  Über  was  für  Silben  stehen  die  einen  — die 
andern?  Für  welche  Töne  stehen  die  einen  — die  andern?  (Für  die 
iangen,  für  die  kurzen  Töne.) 

— W U 

lila.  Bei  welchen  Liedern  habt  ihr  auch  12  3 gezählt?  Nenne 
einige  Lieder,  bei  denen  man  nicht  so  zählen  kann!  W'ie  viele  Schläge 
werden  beim  Taktieren  gemacht? 

IVa.  „Der  Lenz“  gehört  zu  den  Dreischlagliedern. 

III  b.  Wie  viele  Handschläge  treffen  auf  die  guten  Silben  und  die 
langen  Töne,  wie  viele  auf  die  leichten  Silben  und  die  kurzen  Töne? 
Welche  Noten  werden  deshalb  auch  2 Schläge,  welche  nur  einen  Schlag 
gelten  oder  dauern? 

IV“-  j = J'  oderf  = J 
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Va.  Darstellung  anderer  Melodienabscbnitte  durch  die  Schüler  mit 
Hilfe  der  beiden  Notenfonnen,  und  zwar  in  folgender  Weise: 

r ; r : r c r ^ 

Gott  ich  dan  • ke  dir  von  Her  • sen 

C C t 5 5 f f C C 5 c f r 

Ge*  fro  - ren  hat  ee  heu  - er  noch  gar  kein  fe  - etee  Eie. 

Dann  so,  dass  immer  vor  1 ein  senkrechter  Strich  gesetzt  wird: 

I r nr  nr  nr  c 

Gott  ich  dan*ke  dir  von  Her*zen 

b.  Rhythmische  Treffübnngen,  in  verschiedenen  Tonlagen  aaszuführen; 

i,r  nr  cic  c nr 

la 

mi  “ * - - - • • 

jo  

mal  • ...  - 

\l  t l\f  hl  t hf 

TO 

rau 

me  - ...  - . - 

cir  c cir  c cir  nr 

I‘2el2el21 
sol  aol  80l  - 

nei - 


Im  Anschluss  an  die  Gesohiobte  Abrahams: 


2.  Auf  tiott  and  nicht  auf  meinen  Bat. 


fe 
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ich  mein  QlOk-ke 
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mich  in  mei-nen 
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Ta  - gen 

ÜB  Qott  und  Va  - ter  tra  • gen. 

Oülert. 
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II.  Zeilen  weises  Vorspielen,  rhythmisiertes  Sprechen  des  Textes  und 
Einüben  der  Melodie. 


Bestimmung  der  Taktordnnng:  man  kann  1 2 zählen,  die  Hand  ab- 
und  aufwärts  bewegen,  immer  zwei  Schläge  machen. 

Darstellung  der  2.  Zeile  mit  Hilfe  der  bekannten  Notengattungen: 

r I f I .i'  j'  j I J J u 

will  ich  mein  Qlfl  - ü - cke  bau-au  - en 

Auf  die  Silbe  „Glü“,  die  auf  1,  auf  den  Herunterschlag  kommt, 
werden  2 Töne  gesungen.  Der  Ton,  der  auf  die  Silbe  „bau“  gesungen 
wird,  währt  2 Schläge  lang.  Wie  vielerlei  Töne  haben  wir  also? 
Dreierlei;  Töne,  die  einen  Schlag  lang  dauern  (auf  die  Silben  „will“, 
„ich“,  „mein“,  „cke“,  „en“),  einen  Ton,  der  so  lange  dauert,  wie  zwei 
Schläge  (auf  „bau“)  und  Töne,  von  denen  zwei  auf  einen  Schlag 
kommen  (auf  „Glück“). 

Für  wie  vielerlei  Töne  aber  haben  wir  nur  Noten?  Für  zweierlei 
Täne.  Wenn  wir  ftir  die  kürzesten  Töne  die  Fahnennote  und  für  die 
Töne,  die  einen  Schlag  lange  währen,  die  andere  Note  verwenden,  für 
welche  Töne  fehlt  uns  dann  noch  die  Note?  Für  die  Töne,  di  so  lange 
dauern  wie  zwei  Schläge!  Diese  sieht  so  aus  J;  sie  besteht  ans  einem 
Ring  und  einem  Strich.  Für  welche  Silbe  brauchen  wir  sie  ? Für  die 
Silbe  „bau“.  Auch  die  Fahnennoten  werden  manchmal  anders  geschrieben, 
nämlich  immer  dann,  wenn  sie  anzngeben  haben,  dass  zwei  Töne  auf  eine 

Silbe  zu  singen  sind.  Dann  schreibt  man  sie  so:  f * oder  J J. 

Nochmalige  Darstellung  der  oben  notierten  Melodienzeile  unter  Be- 
rücksichtigrmg  des  Nengelemten : 


jii.r  r 1 1;  r I n r 

Win  ich  mein  Qlfl-oke  bau  - en 


Ans  den  Noten,  wie  wir  sie  bis  jetzt  kennen  gelernt  haben,  ersehen 
wir  nur,  wie  lange  die  einzelnen  Töne  sind  (oder  welche  Töne  länger 
und  welche  kürzer  zu  singen  oder  anszuhalten  sind);  ob  aber  der  eine 
Ton  höher  oder  tiefer  zu  singen  ist,  wie  der  andere,  darüber  geben  sie 
keinen  Aufschluss.  Ich  will  euch  nun  eine  Zeile  ans  unserem  Liede  so 
an  die  Tafel  schreiben,  dass  man  aus  den  Noten  nicht  bloss  erkennen 
kann,  ob  ein  Ton  länger,  oder  kürzer  zu  singen  ist,  sondern  äuch,  ob  er 
höher,  oder  tiefer  zu  klingen  hat. 


wird  mich  in  mei  - nen  Ta  - gen 
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Singt  die  Zeile  und  seht  die  Noten  dabei  au!  Was  seht  ihr  ansser 
den  euch  bekannten  Noten  noch  an  der  Tafel?  Wozu  braucht  man  denn 
diese  Linien? 

Noten,  die  über  die  Höhe  und  über  die  Dauer  der  Töne  Aufschluss 
geben,  haben  auch  bestimmte  Namen,  nämlich  die  Namen  der  durch  sie 
bezeichneten  Töne.  Für  heute  will  ich  euch  nur  die  Namen  der  vier 
letzten  Noten  und  Töne  nennen: 


— dH — — M 

\—\ 

f^l 

f e d e d c 

in  mei  - nen  Ta  - gen 


Doch  nur  dann  haben  sie  diesen  Namen,  wenn  vor  den  Linien  dieses 
Zeichen  steht,  ^ das  die  zweite  Linie  nmschliesst  nnd  Violin-  oder 
G-Schlüssel  ^ genannt  wird. 

Genauere  Beschreibung  der  4 vorgeführten  Noten  durch  die  Schüler 
imd  Einprägung  derselben. 

lila.  Vergleichung  der  Töne,  resp.  der  Tonhöhen  mit  den  Noten 
nach  den  Plätzen,  die  sie  auf  dem  Liniensystem  eiunehmen. 

IV  a.  Je  höher  ein  Ton  ist,  einen  desto  höheren  Platz  nimmt  auch 
die  Note  ein,  die  ihn  bezeichnet. 

III  b.  Vergleichung  des  notierten  Melodienabschnittes  mit  der  Ton- 
leiter. 

IV b.  Die  Zeile  besteht  aus  den  vier  unteren  Tönen  der  Tonleiter: 


d d 
2 8 


III c.  Vergleichung  der  Töne  des  I.  Tetrachordes  in  Bezug  auf  ihren 
Tonabstand.  Zwischen  dem  3.  nnd  4.  Ton  kann  man  keinen  Ton  mehr 
einschieben;  zwischen  dem  1.  nnd  2.,  2.  nnd  3.  Ton  aber  kann  noch 
ein  Ton  eingeschoben  werden.  S.  Anm.! 

IV  c.  Der  1 . und  der  2.,  der  2.  und  der  3.  Ton  der  Tonleiter  sind 
einen  ganzen  Ton,  der  3.  und  4.  Ton  nur  einen  halben  Ton  von 
einander  entfernt 

III  d.  Vergleichung  der  drei  bekannten  Notengattnngen  nach  ihrer 
Geltung,  Dauer  oder  ihrem  Zeitwert. 

Anmerkung.  Um  die  Tonabstände  zum  klaren  Bewusstsein  zu 
bringen,  sind  die  Töne  auf  der  Violine  so  vorzutiihren  (ohne  dabei  cis 
und  dis  zu  benennen): 


Auch  empfiehlt  es  sich,  die  Schüler  sehen  zu  lassen,  dass  beim 
Greifen  der  Töne  e und  f die  Finger  unmittelbar  neben  einander  liegen, 
beim  Greifen  der  Töne  c und  d,  sowie  d nnd  e aber  weiter  von  einander 
entfernt  sind.  Ist  ein  Tasteninstrument  vorhanden,  dann  ist  die 
Aufmerksamkeit  auch  darauf  zu  lenken,  dass  z-wischen  den  Tönen  c und 
d,  sowie  d nnd  e sich  eine  Obertaste  befindet,  dass  dies  aber  zwischen  e 
und  f nicht  der  Fall  ist. 
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m f = 

f f = oder  auch: 


0 0 0 0 


Ille.  Vergleichung  dea  neu  ungeeigneten  Liedes  mit  anderen  Liedern 
in  Bezug  auf  die  Taktordnung. 


IV e.  Das  Lied  „Auf  Gott  nud  nicht  auf  meinen  Rat“  gehört  zu 
den  Zweischlagliedern. 

Va.  Notierung  einzelner  Figuren  ans  den  bekannten  Melodieen, 
zuerst  ohne,  dann  mit  Rücksicht  aut  die  Tonhöhe,  in  der  gleichen  Weise 
wie  bei  dem  vorhergehenden  Liede. 


b.  Treffübungen: 

Die  Schüler  singen  die  einzelnen  Töne  des  ersten  Tetrachordes,  auf 
welche  der  Lehrer  deutet. 


Singen  folgender  an  der  Wandtafel  stehender  Figuren  mit  Hand- 
bewogung. 


— u — U—  W — V — V — W — W — W — W — KJ  — 


Be  - fiehl  du  dei  - ne  We  - ge,  und  was  dein  Her  - ze  krünkt, 
der  ul  - ter  - treusten  Pfle  - ge  des,  der  den  Uim-mel  lenkt; 


der  Wol-ken,Luft  und  Win-den  gibt  We-ge,  Lauf  und  Bahn,  der 
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II  a.  Voreingen  nnd  Vorspielen  der  ersten  Zeile.  Rhythmisiertes 
Sprechen  derselben;  Einüben  der  ersten  Zeile.  Bezeichnung  der  Takt- 
ordnnng  in  der  gelänfigen  Form  (anf  einen  starken  Ton  kommt  ein 

— V 

schwacher  Ton  — man  kann  1 2 zählen).  Aneignnng  der  folgenden 
Zeile  in  gleicher  Weise.  Verschmelzung  der  ersten  mit  der  zweiten 
Zeile.  Gleiche  nnterrichtliche  Behandlung  aller  übrigen  Zeilen. 

b.  Rhythmische  Darstellung  der  ersten  Zeile  mit  Hilfe  der  bekannten 
Notenformen,  nnd  zwar  zuerst  durch  Viertel-  und  halbe  Noten,  dann 
durch  Viertel  nnd  Achtel. 


/ I.L/  '/■  f 1^1  ^ 

Be  ' nehl  da  dei  - ne  We  • g« 

f I c til  { I r I c 


Wo  steht  immer  ein  senkrechter  Strich?  Vor  1 oder  vor  dem  starken 
Ton.  Anf  welche  Silbe  wird  ein  Ton  gesungen,  der  zwei  Schläge  lang 
währt?  Anf  die  Silbe  „We“.  Wie  lange  dauern  die  Töne  der  übrigen 
Silben?  Wie  vielerlei  Noten  braucht  man  zum  Schreiben  dieser  Zeile? 
Zweierlei.  Nun  wollen  wir  diese  Zeile  wieder  so  schreiben,  dass  man 
ans  den  Noten  auch  ersehen  kann,  ob  die  einzelnen  Töne  höher  oder 
tiefer  zu  erklingen  haben.  Was  haben  wir  hierzu  ausser  den  Noten 
noch  nötig?  Linien  nnd  den  Violin-  oder  0-Schlüssel. 


Eine  dieser  Noten  kennt  ihr  schon;  welche?  Die  erste.  Wie  heisst 
sie?  Sie  bezeichnet  den  ersten  Ton  welcher  Tonreihe?  Der  Tonleiter. 
Die  ncrigen  Noten  könnt  ihr  wenigstens  nach  ihren  Plätzen  bestimmen; 
wo  stehen  sie?  Darbietung  nnd  Einübung  der  Notennamen  g,  a,  h,  c. 
sowie  Nachschreiben  der  Noten. 

lila.  Vergleichung  der  Noten  nach  ihren  Plätzen  anf  demLinien- 
system  mit  der  Höhe  oder  Tiefe  der  durch  sie  bezeichneten  Töne. 

Du  dritte  Schaljahr.  6 
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IV  a.  Töne,  deren  Noten  auf  derselben  Linie  oder  in  demselben 
Zwischenranm  stehen,  lauten  gleich  hoch.  Je  höher  die  Note  steht,  desto 
höher  ist  auch  der  Ton,  der  durch  sie  bezeichnet  wird. 

nib.  Vergleichung  der  notierten  Melodiezeile  mit  der  Tonleiter. 

IVb.  Die  Zeile  besteht  aus  dem  ersten  Ton  und  den  vier  oberen 
Tönen  der  Tonleiter: 

I ^ T-T-  H 

g B h 0 

nie.  Vergleichung  der  beiden  Tonleiterhälften  nach  der  Zahl  und 
dem  Tonabstand  ihrer  Töne,  dann  des  ersten  und  letzten  Tonleitertones 
nach  Klang  und  Namen,  ferner  des  letzten  Tones  des  ersten  Tetrachordes 
mit  dem  ersten  Ton  des  zweiten  Tetrachordes  in  Bezug  auf  die  Tonhöhe. 

IV  c.  Beide  bestehen  ans  vier  Tönen.  Der  dritte  und  der  vierte  Ton 
sind  nur  einen  halben  Ton  von  einander  entfernt.  Der  erste  und  der 
letzte  Tonleiterton  lauten  fast  gleich-,  sie  und  ihre  Noten  haben  deshalb 
denselben  Namen;  der  letzte  Ton  der  ersten  Hälfte  und  der  erste  Ton 
der  zweiten  Hälfte  sind  einen  ganzen  Ton  von  einander  entfernt. 

V a.  Notierung  solcher  Figuren  ans  den  bekannten  Liedermelodieen, 
die  ans  den  Tönen  des  zweiten  Tetrachordes  zusammengesetzt  sind. 

b.  Darstellung  der  ganzen  Tonleiter  in  auf-  und  abwärts- 
gehender Richtung  durch  die  Schüler  im  accentnierenden  und  qnantitieren- 
den  Rhythmus;  vor  jeden  starken  Ton  ist  ein  senkrechter  Strich  zu 
setzen  und  unter  die  Note  ihr  Name. 


c.  Singen  der  Tonleiter  auf  die  Zahlennamen  1 — 8 und  mit 
den  Notennamen,  in  vorstehendem  Rhythmus,  und  zwar  so,  dass  immer 
ein  Teil  der  Schüler  singt,  ein  anderer  zählt  und  taktiert. 

d.  Treffübungen. 

Die  Schüler  singen  jene  Töne  des  an  der  Wandtafel  stehenden 
Tetrachordes,  auf  die  der  Lehrer  deutet. 

Singen  folgender  ebenfalls  an  der  Wandtafel  dargestellter  Figuren 
mit  taktmässiger  Handbewegung. 
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Rgaahb  c ccbbaa 

556677  8 887766 

lala---  - - 


bau  - 
rei 


gab  cb  cba  bag 


b a g 


Zur  Geschichte  Josephs. 
4.  Sebirerleben, 


^ 1 .1 

1 

E 

1=.-.-.  T .1 

Ob  ich  gle 

t\>~  r~l 

ich  ein  So 

dl-fer 

bin,  bab  io 

h 

do 

=3 

oh  ein 

- V ■ i 
fro  - ben 

- g ■ g--» 

Sinn;  bab  ich 

doch  ein  b 

«i-  M 

Iie-ben,  das  mit 

lan-te 

r Lust  nm- 

1i  . fJ  ■ 

1 T 

1 

Un ^ 1 r 

i r 

— 1 — ■ 1 

• w 

J~i 

^ 1 

ge-ben;  taoscbe  meinen  ScbUer-stab  nicht  mit  Kron'nnd  Scepter  ab. 

Volkllltd. 
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11.  Darbietung  der  Melodie  durch  Vorsingen  und  Vorspielen,  An- 
eignung und  Übung  derselben  mit  regelmässig  vorausgehendem  rhythmi- 
siertem Sprechen  des  Textes  in  drei  Abschnitten. 

Bestimmung  der  Taktordnung  in  der  geläufigen  Weise.  Besprechung 
der  rhythmischen  Gestalt  des  Liedes.  Auf  die  Silben  nSün'^  und 

„ab“  werden  Töne  gesungen,  die  zwei  Schläge  lang  währen.  Die  Töne 
auf  die  Silben  „glci“  und  „mei“  dauern  etwas  länger  als  einen  Schlag. 
Auf  3 werden  immer  zwei  Töne  gesungen. 

Rhythmische  Darstellung  der  Melodie  von  „hab  ich  doch“  bis  „geben“ 
mit  Hilfe  der  bekannten  Notengattungen  durch  die  Schüler.  Vor  jeden 
starken  Ton  wird  ein  senkrechter  Strich  gesetzt. 

5 n r r c n r p M r r c p I r r p n r r ^ n r r 

hab  doch  «1b  Btsn«  hab  loh  ^oh  «in  frei*««  L«>be&t  daa  nlt  lao-ter  L«ft  um  • ge*beB. 

lila.  Nachdem  auch  andere  Melodieen,  oder  Melodieenteile  von  Liedern, 
die  dio  Schüler  unter  dem  Namen  Dreischlaglieder  kennen,  in  ähnlicher 
Weise  rhythmisch  dargestellt  sind,  werden  die  kleinen  Teile  (des  vor- 
stehenden Liedes  und  der  anderen  Lieder),  die  zwischen  je  zwei  senk- 
rechten Strichen  eingeschlossen  sind,  darauf  hin  mit  einander 
verglichen,  wie  lange  es  währt,  oder  wie  viele  Schläge  man  macht,  bis 
die  Noten  eines  solchen  Teiles  gesungen  sind.  Das  Gleiche  geschieht 
mit  einer  Anzahl  der  den  Kindern  bekannten  Zweischlaglieder. 

IV  a.  Die  kleinen,  zwischen  zwei  senkrechten  Strichen  eingeschlossenen 
Liederteile  nennt  man  Takte.  Jeder  Takt  währt  entweder  zwei  oder 
drei  Schläge  lang;  es  giebt  Zwei-  und  Dreischlag-Takte.  Die  senk- 
rechten Striche  am  Anfang  und  am  Schluss  eines  Taktes  nennt  man 
Taktstriche. 

III  b.  Der  Lehrer  singt  und  spielt  den  Schluss  der  Lieder  „Ob  ich 
gleich  ein  Schäfer  bin“,  „der  Lenz  ist  angekommen“,  „Gefroren  hat  es 
heuer“,  „Ade  du  mein  lieb  Heimatland“  und  unmittelbar  darauf  den 
Anfang  derselben,  so  dass  der  Schluss-  und  Anfangstakt  in  einen  Takt 
Zusammenfällen.  Nachdem  dies  von  den  Schülern  anfgefasst  und  ausge- 
sprochen ist,  wird  der  Schluss  und  der  Anfang  der  genannten  Lieder  auch 
schriftlich  so  dargestellt: 


1 r .p  I c/  p I r p I r P I r P I r .p  i 

Leni  ut  an  • ge  - kom  - • • - men.  Der  Lena  ut 

c I Q I ; c I 

wer  wem?  Ge  - fro  - ren 

Hierauf  ist  anzugebeu,  was  in  jedem  dieser  Lieder  dem  ersten  Takt 
fehlt  (der  erste,  oder  der  erste  und  der  zweite  Schlag). 

IV  b.  Der  unvollständige  Takt  am  Anfang  mancher  Lieder  heisst 
Auftakt.  Der  Auftakt  macht  mit  dem  Schlnsstakt  zusammen  einen 
ganzen  Takt  ans.  Dem  Auftakt  fehlt  immer  der  schwere  Schlag. 
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Va.  Welche  Lieder  beginnen  mit  einem  Auftakt,  welche  mit  einem 
vollen  oder  vollständigen  Takt? 

h.  Der  Lehrer  nennt  einzelne  Lieder;  die  Schiller  geben  an,  ob  die- 
selben im  Zwei-  oder  im  Dreischlagtakte  stehen. 

c.  Treffttbnngen. 


g --T1 

1 .1 

p==i 

1 

«t-i 

1 

1 

rO 

h— 

tu: 

'S*  e 

12  3 

e 12  3 e 

12  3 

e 

1 2 

3 e 12 

8 e 

na  na  na  eto. 
ro  ro  ro  etc. 
ab  ab  ab  etc. 
ben  ben  ben  etc. 


Sommerlled,  Im  Anschluss  an  das  naturkundliche  Material. 
5.  Das  Blflmehen. 


1 1 J~T[  n~TTT^-i  ! ■ 

Ward  ein  Blüm  - eben  mir  ge  - schen-ket,  habe  gepflanst  nnd 

1 -1  II.  M --  ■ 0 0 1 . .0^1 

baba  ge 

jL  .1 

- tiän  - ket.  VS  . gel,  kommt  and  ge  - bet  Acht! 

gelt,  ich 

r ^ 1 1 1 ^ 'W 

hab’  es  recht  ge  - macht? 

HoflkiutiiB  T.  Fall«nl«b«i. 

■ r 1 j J - 

-p— ■ 1 1*.-  1— 1 J J 

1 rü  j 'j  j J ' 

L — 

rt-#  ^ rj- 

II  a.  Darbieten  und  Einüben  zeilenweise.  Bestimmung  der  Takt- 
ordnnng  (Zweischlagtakt).  Besprechung  der  rhythmischen  Eigentümlich- 
keiten der  Melodie.  Auf  1 sind  zweimal,  auf  2 dreimal  zwei  TOne  zu 
gingen;  die  beiden  letzten  ZeUen  werden  wiederholt. 


Digitized  by  Google 


86 


Singen. 


b.  Rhythmische  Darstellung  der  ganzen  Melodie.  Rhythmische  und 
melodische  Darstellnng  der  ersten  Zeile  im  Anschluss  an  die  bekannte 
C-dnr-Tonleiter. 


Warum  sind  die  Noten  im  dritten  Takt  nicht  so  geschrieben? 


c.  Vorsingen  der  ganzen  Melodie  in  der  Weise,  dass  die  erste  Zeile 
piano,  die  zweite  mezzo  forte,  die  dritte  und  vierte  beim  erstmaligen  Singen 
forte,  bei  der  Wiederholung  piano  zum  Vortrag  kommen.  Die  Schüler 
haben  darauf  zu  achten,  ob  stark  oder  schwach  gesungen  wird,  und  haben 
ihren  Beobachtungen  dann  auch  Ausdruck  zu  geben.  Lehrer:  Damit  der 
Sänger  weiss,  welche  Stelle  er  leise  oder  schwach,  welche  er  mittel- 
stark oder  halbstark  und  welche  er  stark  singen  soll,  schreibt  man 
Uber  die  Noten  das  Zeichen  ]>.,  wenn  er  leise,  mf.,  wenn  er  halbstark  und 
wenn  er  stark  zu  singen  hat;  p.  bedeutet  piano  = leise,  mf.  bedeutet 
mezzo  forte  = halbstark  und  /.  forte  = stark.  Die  Zeichen  mf.  f. 
werden  sofort  der  rhythmischen  Darstellung  der  Melodie  angefügt. 

III  a.  Vergleichung  einer  Anzahl  der  geübten  Lieder,  auch  einzelner 
Figuren  derselben,  in  Bezug  auf  die  Stärkegrade,  in  denen  sie  zum  Vor- 
trag kommen. 

IV a.  Die  meisten  Lieder  werden  halbstark  gesungen;  mf.  kommt 
häufiger  vor,  als  p.  und  f. 

Es  klingt  schöner,  wenn  p.,  mf.  und  /.  wechseln,  als  wenn  immer 
mit  gleicher  Stärke  gesungen  wird. 

III  b.  Vergleichende  Zusammenstellung  der  bis  jetzt  behandelten 
Tonzeichen. 

IVb.fi.,  ni/.,/.  bezeichnen  die  Tonstärke;  die  Noten  ff  * bezeichnen 
die  Tondauer;  Schlüssel,  Linien  und  Noten  bezeichnen  die  Tonhöhe. 

V.  Nachschreibttbnnge n:  Der  Lehrer  singt  und  spielt  kürzet 
den  bisher  vorgenommenen  Treffübungen  entsprechende  Figuren,  in  denen 
nur  Sekundenfolgen  auftreteu,  langsam  vor;  die  Schüler  haben  dieselben 
schriftlich  darzustellen,  und  zwar  zuerst  nach  ihrer  Tondaner,  dann 
nach  ihrer  Tonhöhe  und  endlich  auch  nach  ihrer  Tonstärke.  Z.  B. 
Der  Lehrer  singt; 


und  bemerkt,  dass  als  erste  Note  die  zu  setzen  sei,  die  einen  Schlag 
lange  währt. 

1.  Darstellnng  durch  die  Schüler:  J J'J'IJ- 
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2.  Darstellong  nach  wiederholtem 
Vorsingen  durch  den  Lehrer: 


3.  Darstellung: 

Der  Name  des  1.  Tones,  bez.  der  ersten  Note  wird  immer  genannt. 
Trefffibungen: 


Als  Texte  werden  Sprechsilben  verwendet  in  ähnlichem  Wechsel 
wie  bei  früheren  Beispielen. 


Zh  No.  15—19  der  Thüringer  Sagen,  auch  zu  Joseph  bei  Pottphar. 
6.  Iler  alte  Landmann  an  seinen  Sohn. 
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lla.  Darbietung  der  ganzen  Melodie  durch  Vorsingen  nnd  Vor- 
spielen. Rhythmisiertes  Sprechen  des  Textes,  wobei  anf  die  Silben  „Red“, 
„Grab“  nnd  „Fin“  ganz  besonders  zn  achten  ist.  Bestimmung  der  Takt- 
ordnnng  and  kurze  Bezeichnung  der  sonstigen  rhythmischen  Eigentümlich- 
keiten. Zeilenweises  Einüben. 

ll b.  Rhythmische  Darstellung  der  Melodie  durch  die  Schüler,  so 
weit  sie  dies  mit  den  ihnen  bekannten  Tonzeichen  vermögen. 

Für  das  rhythmische  Verhältnis  der  Töne  auf  die  Silben  „Redlich“ 
und  „Finger“  fehlt  ihnen  die  Bezeichnung.  Der  Lehrer  spielt  deshalb 
die  Figuren  so  vor; 


Red  - lieh  - keit  Fin  - ger  breit 


Wie  viele  Töne  spiele  ich  auf  die  zwei  Silben  „Redlich“  und 
„Finger“?  Immer  drei  Töne.  Wie  viele  Töne  werden  gesungen? 
Zwei.  Welcher  Ton  wird  ausgelassen?  Der  erste  der  kurzen  Töne. 
Welcher  Ton  wird  dafür  länger  aasgehalten? 


Der  vorhergehende.  Das  schreibt  man  so ; ^ ' • 

Was  deutet  der  Bogen  an?  Dementsprechende  Ergänzung  der  Dar- 
stellung. 

Nun  wird  die  Aufmerksamkeit  auf  die  Schlussstelle  der  ersten  und 
zweiten  Melodieenbälfte  gelenkt.  Der  Lehrer  singt,  die  Schüler  zählen. 
Wann  wird  gezählt  nnd  nicht  gesungen?  Nach  „Grab“  und  „ab“. 

Wie  lange  habe  ich  mit  dem  Singen  ausgesetzt  oder  geschwiegen? 
Einen  Schlag.  Immer  anf  welchen  Schlag?  Auf  den  ersten. 

Das  Zeichen,  das  angiebt,  dass  der  Sänger  einen  Schlag  lang  zu 
schweigen,  nicht  zu  singen  hat,  sieht  so  aus;  j[.  Nachbildung  durch  die 
Schüler.  Man  nennt  ein  solches  Zeichen  ein  Schweigezeichen  oder 
eine  Pause.  — Vollendung  der  rhythmischen  Darstellung. 

IIc.  Rhythmische  melodische  Darstellung  der  1.  Melodiehälfte  mittelst 
der  Noten  für  die  C-dur-Tonleiter  und  im  Anschluss  an  diese  in  folgen- 
der Welse.  Dass  der  erste  Ton  d ist,  wird  gesagt. 


lila.  Was  giebt  die  Note,  was  die  Pause  an?  Geltung  der  bekannten 
Notenformen,  der  Pause. 
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lYa.  Die  Panse  j nnd  die  Note  ^ gelten  gleich  lang,  nämlich 
einen  Schlag. 

III b.  Anfsnchen  des  Gemeinsamen  in  folgenden  Stellen  der  Lieder; 
„Anf  Gott  nnd  nicht  anf  meinen  Bat“,  „Ob  ich  gleich  ein  Schäfer  bin“ 
nnd  „Üb’  immer  Tren’“;  dieselben  werden  vom  Lehrer  zn  diesem  Zwecke 
vorgesnngen. 


mei  - 

ei  - nen  Rat 

L{^i-  ■-J’  A 

0 - ob  ich 

Re -ed- lieh  - keit  Fin -in- ger- breit  von 


IVb.  Zwei  gleich  hohe  TGne  werden  beim  Singen  manchmal 
zn  einem  Ton  znsammen  gezogen. 

III  c.  Vergleichung  des  nen  gelernten  Liedes  mit  frtther  behandelten 
Liedern  in  Bezng  anf  die  Taktordnnng,  die  Beschaffenheit  des  Anfanges 
nach  seiner  rhythmischen  nnd  melodischen  Seite. 

IV  c.  „Üb’  immer  ’Tren’  nnd  Redlichkeit“  gehört  zn  den  Liedern,  die 
im  Zweischlagtakte  stehen,  mit  einem  Anftakt  beginnen.  Sein  erster  nnd 
zweiter  Ton  sind  so  weit  von  einander  entfernt,  wie  der  erste  nnd  zweite 
Ton  in  den  Liedern:  „Anf  Gott  nnd  nicht“  nnd  „der  Lenz  ist  ange- 
kommen“. 


V.  Xachschreibttbnngen: 


1 - n— 

~rr  ~fr~^\ 

§1__J^_P_J=4_-UU=  _iitt 

_J — LJ — LJ — ^ 
. -1  1—1-1- 1 1 - 1 

^ ‘ I j j -l  J ‘ 1 

. ^-1-F^^FFF 

ii  ■» 

LJ-4-I^ 

Trefftibnngen: 

^ A A A A 

7f-  ' , ■ ■ 1 ~ J 

A 

• — ■ — fl-— . 

-fl — 1 ^ — ^-1 — ^ 

ä J ^ 

1 1 ^ 

-E=fcEfc=cz=5 

# r r 1 

LJ — J-i.  J — i 

J ^ 

1 1 1 

7 } ■l'-rt-'  — 1 — r) i — 1 

Irl 

^F=5=^33S=EÖ1 

■ r 1 1-  II 
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Zu  No.  21-23  der  Thüringer  Sagen. 
7.  Soldatenlied. 


sssss 

Ein  achek-ki  - gea  Pferd,  ein  blan-kea  Oe  •wehr  und  ein 


hol  - zer  - nea  Schwert,  waa  brancht  man  denn  mehr?  Ich  bin  ein  Sol- 


dat, man  aiebt'a  mir  wohl  an,  ich  mar  - achie  - re  achon  grad,  halt' 


m 


Schritt  wie  em  Hann.  Mit  trot  - zi-gem  Mat  zieh’  mor-gena  ich 
cretc. 


•/ 

aus.  kebr*  freund*lich 
Ui 

and 

gut 

um  Mit  • tag  mich  Haus. 

So 

r 1 1 

m 

BPS 

w— — ■- 

wird  ex  - er  - eiert 

Q .1--—  I in: 

zum 

A 

- bend 

noch  spät. 

bis 



der 

— ■ N — 



Schlaf  kom  • man  • diert: 

Zo 

Bett, 

Ä- 

me  - rad ! 

Hoffmann  Ton  Falleralebea. 


II a.  Vorsingen,  rhythmisiertes  Sprechen,  EinUben  zeilenweise. 

b.  Besprechung  der  rhythmischen  Eigentümlichkeiten  der  neuen 
Melodie  (Auftakt,  Zweischlagtakt,  auf  2 kommen  gewöhnlich  zwei  Töne 
etc.).  Khythmische  Darstellung  derselben ; auf  den  zweiten  Schlag  werden 
immer  zwei  Achtel  notiert.  Das  erste  Achtel,  das  punktiert  sein  soUte, 
wird  mit  dem  Accentzeichen  — , das  zweite,  das  an  der  Stelle  des  Sechs- 
zehntels steht,  erhält  das  Accentzeichen  u. 

c.  Bhythmisch-melodische  Notierung  des  Anfangs  vom  zweiten  Teil 
im  Anschluss  an  das  zweite  Tetrachord  der  C-dnr-Tonleiter. 
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Mit  trot  - zi  - gern  Mut 


:e 


zieh’  mor  - gens 


ich  ans. 


Welche  dieser  Noten  sind  ench  noch  nen?  Isoliernng  derselben  nnd 
Bestimmung  des  Platzes,  den  sie  anf  dem  Liniensystem  einnehmen.  Be- 
nennung, dann  wiederholtes  Singen  der  durch  sie  bezeicbneten  Töne,  nnd 
zwar  immer  von  c ausgehend  und  auf  c znr&ckfiihrend. 


ode  edc  cdde  eddc  cd  ee  edc 


Die  Schüler  werden  nun  veranlasst,  die  Töne  c d e der  Reihe  nach 
zu  singen  nnd  denselben  nach  oben  noch  einen  weiteren  Ton  anzufügen. 
Sie  singen  ohne  Zweifel  das  Tetrachord  c — f.  Der  Ton  f wird  dann 
isoliert,  notiert  nnd  mit  den  übrigen  neuen  Tönen  singend  nnd  lesend 
eingeprägt. 


ni.  Vergleichung  der  Töne  mit  den  Tönen 


Die  erste  Reihe  klingt  höher  wie  die  zweite.  Der  dritte  und  vierte 
Ton  sind  in  beiden  Reihen  nur  einen  halben  Ton  von  einander  entfernt. 

Der  erste  Ton  heisst  in  beiden  Reihen  c etc. 


Dm  die  Kiangwirkung  beider  Tetrachorde  den  Schülern  klarzulegen, 
werden  die  gleichnamigen  Töne  gleichzeitig  singend  und  spielend 
zu  Gehör  gebracht,  dann  spielt  der  Lehrer  das  eine  Tetrachord,  während 
die  Schüier  das  andere  singen  und  umgekehrt.  Die  Schüler  haben  ihren 
Beobachtungen  regelmässig  Ausdruck  zu  geben. 


IV. 


fC 

•=j 

gieioni.  f — 

Namen  und  dem  Klange  nach. 


V.  Treffübungen: 


V — 

— u 

-w- z-M-T-z — ^ ■ wr-m — m ^ t— z i n j ■ ■ 

tf-5- 
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Im  Anschluss  an  die  im  Sommer  vorzunehmenden  ocoQi'spliiechen  und  natur- 
wissenschaftlichen Exkursionen : 


S.  Abendlied. 
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Ha.  Darbietung  in  drei  Abschnitten.  Dem  Einüben  der  einzelnen 
Abschnitte  geht  das  Sprechen  der  Textesworte  im  Rhythmus  der  Melodie 
voraus. 

b.  Besprechung  der  melodischen  und  dynamisch-rhythmischen  Gestalt 
des  Liedes.  Der  erste  und  dritte  Abschnitt  lauten  gleich.  Im  ersten 
und  dritten  Abschnitt  wird  eine  kurze  Stelle  piano  wiederholt  Der 
zweite  Abschnitt  zerfällt  in  zwei  einander  sehr  ähnliche  Hälften. 

Das  Lied  beginnt  auf  3,  also  mit  dem  Auftakt;  es  gehört  zu  den 
Dreischlagtakt-Liedem. 

c.  Rhythmische  Darstellung  des  ganzen  Liedes.  Die  punktierten 
Noten  werden  in  der  bei  No.  6 gezeigten  Weise  geschrieben;  die  beiden 
Viertelnoten,  denen  eine  Achtelspanse  folgt,  ebenfalls. 

Wie  lange  haben  wir  beim  Singen  der  Töne  auf  „Nacht“  im  ersten 
und  letzten  Abschnitt  ansgehalten?  Einen  Schlag.  Wie  lange  sollen  diese 
Töne  nach  unserer  Aufzeichnung  ansgehalten  werden?  Etwas  länger 
als  einen  Schlag,  nämlich  um  eine  kurze  Note  länger.  Nachdem  wir  aber 
diese  kurze  Note  nicht  singen,  was  sollte  deshalb  statt  derselben  geschrieben 
werden?  Ein  Scbweigezeichen.  Warum  können  wir  das  euch  bekannte 
Schweigezeichen  hier  nicht  benützen?  Weil  es  die  Dauer  von  einem  ganzen 
Schlag  angiebt.  Was  für  ein  Schweigezeichen  haben  wir  hier  nötig? 
Ein  solches,  von  dem  zwei  auf  einen  Schlag  gehen.  Dieses  Zeichen 
sieht  so  ans:  % Nachbildung  desselben  und  dann  Richtigstellung  der 
rh3rthmischen  Aufzeichnung  des  Liedes. 

d.  Rhythmisch-tonische  Notierung  des  letzten  Abschnittes  im  An- 
schluss an  die  Töne  der  C-dur-Tonleiter. 

nia.  Vergleichung  des  Zeitwertes  der  Achtelspanse  (kurzen  Pause) 
mit  der  Achtelsnote  (kurzen  Note),  mit  der  Viertelsnote  (mittleren  Note) 
und  der  Viertelspanse  (mittleren  Panse). 

^ 1 = 5 

fi=r 

III  b.  In  dem  Lied  „Bald  ist  es“  wird  auf  die  Worte  „ist“  und 
„er“  ein  Ton  gesungen,  dessen  Dauer  uns  schon  bei  den  Liedern  ,.Auf 
Gott  und  nicht  auf“,  „Ob  ich  gleich  ein  Schäfer  bin“  etc.  aufgefallen 
ist  Warum  wohl? 

IV  b.  Er  währt  länger  als  einen  Schlag,  weil  er  ans  einem  mittleren 
und  einem  kurzen  Ton  zusammengesetzt  ist  Nur  gleich  hohe  Töne 
können  so  znsammengezogen  werden. 

III c.  Vergleichung  des  neu  gelernten  Liedes  nach  seiner  „dynami- 
schen Seite  mit  den  zuletzt  eingeübten  Melodieen. 

rv c.  Auch  in  diesem  Liede  wechselt  die  Tonstärke;  der  g^rösste 
Teil  desselben  wird  mf.  gesungen. 

V.  Nachschreibübungen: 


- r ■* — r T“*'  "■  . 

zd 

CT  J J1 

L,-L — 11 
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Im  Anschluss  an  die  Besprechung  der  flestirne. 
9.  Der  Abendsteru. 
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Ila.  Vorsingen  nnd  Vorspielen  des  ganzen  Liedes.  Einüben  der 
Melodie,  Zeile  um  Zeile,  mit  voransg ebendem,  rhythmisiertem  Sprechen  der 
Textesworte. 

b.  Besprechnng  der  melodischen,  dynamischen  nnd  rhythmischen 
Eigentümlichkeiten  der  nenen  Melodie. 

c.  Rhythmische  Darstellung  der  Melodie  mit  Anfügung  der  dynami- 
schen Zeichen. 

lila.  Ein  Teil  der  Schüler  singt  den  ersten  Ton  der  Melodie 
and  hält  denselben  so  lange  ans,  bis  ein  anderer  Teil  der  Schüler  die 
ersten  fünf  Töne  der  Tonleiter  mit  nntergelegten  Zahlnamen  znm  Vor- 
trag gebracht  hat.  Der  erste  Ton  nnseres  Liedes  ist  also  der  wie  vielste 
Ton  in  der  Tonleiter?  Der  fünfte.  Gleichzeitig  wird  über  die  erste 
Note,  bezw.  die  erste  SUbe  der  noch  an  der  Tafel  stehenden  rhythmischen 
Darstellung  die  Ziffer  5 gesetzt.  Auf  ähnliche  Weise  werden  auch  die 
nächstfolgenden  Melodietöne  mit  der  Tonleiter  in  Beziehung  gebracht,  d.  h. 
nach  ihrem  Platz  auf  der  Tonleiter  bestimmt.  Es  entsteht  so  folgendes  Bild : 

5 853  1354432 

r r r r r r r r r 

Da  lieb  - li  - eher  Stern,  dn  leuch-test  ao  fern, 

Nun  werden  die  Töne  auf  „lieblicher  Stern“  so  unter  die  Sänger 
verteilt,  dass  die  erste  Gruppe  den  Ton  d,  die  zweite  den  Ton  a,  die 
dritte  den  Ton  fis  nnd  die  vierte  Gruppe  den  Ton  d zn  singen  hat. 

Es  wird  gesungen: 


Wie  klingt  das?  Welche  Töne  der  Tonleiter  kann  man  also  zusammen 
singen?  Wir  wollen  sehen,  ob  das  anch  bei  anderen  Tonleitern  so  ist. 

c.  Es  werden  nun  der  Reihe  nach  die  Tonleitern  von  d-dnr,  C-dur, 
es-dnr,  e-dur  nnd  f-dur  (c-dur  allein  nach  Noten)  gesungen,  und  zwar 
so  rhjrthmisiert,  dass  die  Töne  des  tonischen  Dreiklangs  besonders  hervor- 
treten, etwa  so: 


Bei  jeder  Tonleiter  wird  durch  die  Schüler  constatiert,  dass  sie  zwar 
ganz  ähnlich  wie  die  vorher  gesungene  lautet,  dass  sie  aber  höher 
(oder  tiefer)  als  dieselbe  liegt.  Im  unmittelbaren  Anschluss  hieran 
Isolierung  des  1.,  3.,  5.  und  8.  Tonleitertones  und  Verbindung  derselben 
zur  Harmonie.  Bei  der  c-dnr-Tonleiter  geschieht  dies  mit  Benutzung 
von  Noten,  bei  den  übrigen  lediglich  nach  dem  Gehöre.  Z.  B. 
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b.  Der  Lehrer  erinnert  an  solche  melodische  Figuren  ans  den  ge- 
fibten  Liedern,  die  ans  den  TOnen  des  tonischen  Dreiklanges  bestehen; 
die  Schäler  bestimmen  die  einzelnen  Töne  durch  1,  3,  5,  8. 

Z.  B.  Alle  Vögel  = 1.  3.  5.  8. 

Frtthling  wül  nun  = 1.  3.  5.  8. 

Mit  dem  Pfeil,  dem  Bogen  = 1.  1.  3.  3.  5.  3 etc. 


Zar  methodischen  Einheit  „Laub-  und  Nadelwald“. 
10.  Der  Tannenbanm. 


Blat  - tert  Da  grünst  nicht  nor  zur  Som  - mers- zeit,  nein 
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•ach  im  Win -ter,  wenn  es  schneit.  0 Tan -nen-banml  o 


P- 


II  a.  Darbietung  und  Einübung  in  drei  Abschnitten, 
b.  Rhythmische  Darstellung  der  ganzen  Melodie.  Da  die  Kinder 


die  punktierte  Note  noch  nicht  kennen,  wird  die  Figur  p’  ^ so  auf- 
gezeichnet:  ^ 

Besprechung  der  Eigentümlichkeiten  der  Melodie. 

lila.  Vergleichung  des  Umfangs  der  drei  Melodieenabschnitte. 

IV a.  Die  Abschnitte  sind  gleich  lang;  jeder  zählt  vier  Takte. 

III  b.  Vergleichung  der  rhythmisch-melodischen  Einteilung  des  neu 
gelernten  Liedes  mit  der  früher  gelernter  Lieder,  insbesondere  der  Lieder 
„Bald  ist  es  wieder  Nacht“  und  „Ob  ich  gleich  ein  Schäfer  bin“. 

IVb.  Alle  diese  Lieder  bestehen  aus  drei  gleich  langen  Teilen, 
von  denen  der  ersfe  und  der  dritte  immer  auch  gleich  klingen  oder 
lauten. 

III  c.  Wie  viele  und  was  für  Noten  (Töne)  kommen  in  jedem  Takt 
auf  1 und  auf  3?  Bei  welchen  Liedern  ist  es  ähn’ich? 

rVc.  Auf  einen  Schlag  können  kommen: 

1.  eine  Note  (Ton), 

2.  zwei  gleichlange  Noten  (Töne), 

3.  eine  längere  und  eine  kürzere  Note, 

4.  eine  kurze  Panse  und  eine  kurze  Note  (Ton). 

V.  Treffübungen; 


Dm  dritte  St^buljAbr.  7 
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Nachschreib  Übungen. 


hOch-sten,  traut,  der  hat  auf  kei  - nen  Sand  ge  - baut. 

Georg  Nenmark. 
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Ila.  Darbietung  in  zwei  Abschnitten.  Das  Einüben  erfolgt  zeilen- 
weise, so  wie  bei  den  früheren  Liedern. 

b.  Khythniische  Darstellung  durch  die  Schüler  etwa  in  folgender 
Weise. 


2 mal  singen. 

‘‘ir  n*  rir  rri*  *ir  rir  nr  ririil 

Wer  nur  den  lie-ben  Gott  lässt  wsl-ten  und  hof-fet  auf  ihn  al  - le-  seit, 
den  wird  er  wunder- lieh  er-hal-ten  in  al- lern  Kreuz  u.  Trau-rig-keit. 


I IJ  / I f.  r 

Wer  Gott,  dem  Al  - 1er 


r r 

hoch  - sten, 


r I 

traut, 


der  hat  aaf  kei  - nen  Sand 


r I r I n 

ge  - baut. 


c.  Wie  h.aben  wir  es  seither  angedentet,  dass  eine  Stelle  zweimal 
nacheinander  zn  singen  ist?  Wir  haben  es  darüber  geschrieben.  Gewöhn- 
lich macht  man  es  anders;  man  setzt  an  den  Anfang  und  an  das  Ende 
der  Stelle  das  Wiederholungszeichen:  ||;  :,|.  Beschreibung  durch  die 
Schüler,  daun  Anwendung  desselben  in  der  oWgen  rhythmischen  Dar- 
stellung des  Liedes. 

Wie  heissen  wir  die  kleinen  zwischen  zwei  senkrechten  Strichen  ein- 
geschlossenen Liederteile?  Takte.  Wie  vielerlei  Takte  kennt  ihr?  Zwei- 
nnd  Dreischlag-Takte,  ln  manchen  Liedern  werden  immer  zwei  Zweischlag- 
Takte  zu  einem  Takte  zusammengezogen  und  man  zählt  dann  nicht 

— W — V 

1,  2,  sondern  wie  wird  man  zählen?  1,  2,  3,  4.  W’ie  lange  währt 

also  ein  solcher  Takt?  Vier  Schläge.  Auch  in  dem  Liede  „Wer  nur 
den  lieben  Gott  lässt  walten“  werden  je  zwei  Takte  zu  einem  Takt 
zusammengezogen.  Darstellung  des  Liedes  im  vierteiligen  T.akt. 


f if  r r rir  f nr  r r rir  r r ru  i :ii 


Der  Lehrer  oder  eine  Schülerabteilung  singt,  die  Schüler  zählen: 

— V — V 

1 2 3 4 and  taktiren  (ab,  links,  rechts,  auf). 

Auf  welche  Schläge  kommen  die  stärkeren,  auf  welche  die  schwächeren 
Töne? 

Wie  viele  Schläge  sind  nach  „allezeit“  und  „Traurigkeit“  zu  pausieren? 
Zwei.  Wie  ist  dies  bezeichnet?  Durch  zwei  mittlere  Pausen.  An  Stelle 
von  zwei  mittleren  Schweigezeichen  setzt  man  sehr  häufig  dieses  Zeichen; 

7* 
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Wie  viel  gilt  also  diese  Panse?  Beschreibung  derselben,  Nachbildung, 
Anwendung  in  obiger  Darstellung  des  Liedes.  Wie  lange  wird  der  letzte 
Ton  des  Liedes,  der  auf  die  Silbe  „baut“  gesungen  wird,  ansgehalten? 
Vier  Schlage.  Welche  Noten  haben  wir  deshalb  für  ihn  geschrieben?  Zwei 

lange  Noten  ^ W'enn  wir  nur  eine  Note  setzen  wollten,  so  mfisste 

dies  eine  Note  sein,  die  wie  viele  Schlage  gUt?  Vier  Schlage.  Eine 
solche  Note  giobt  es;  sie  sieht  so  ans:  Beschreibung,  Nachbildung 

und  Anwendung.  Das  Schweigezeichen  für  diese  Note  wird  ebenfalls 
wie  viele  Schläge  zu  gelten  haben?  Vier.  Dasselbe  sieht  so  ans: 

lila.  Wenn  man  die  Vierschlagnote  und  die  Vierschlagpause  ganze 
Note  und  ganze  Pause  nennt,  welche  Namen  müssen  dann  die  Zwei- 
und  Einscblagnoten  (-pansen),  sowie  die  Noten  (Pansen)  erhalten,  von 
denen  je  zwei  auf  einen  Schlag  kommen?  Grund? 

IV  1 Ä - 

V.  r r - - 

V.  r r r r i i i i 

% 5 5 P 5 5 5 ‘ r 1 •,  -I  1 


Illb.  Vergleichung  der  bekannten  Taktordnnngen  und  Taktarten  in 
Bezug  auf  die  Zahl  der  Taktteile  und  das  Gewicht  derselben. 

ivh.  1^  • • , • (i|. 

III  c.  Ausgehend  von  dem  zuletzt  behandelten  Liede  ist  die  mannig- 
faltige Gliederung  der  einzelnen  Takte  in  jeder  der  besprochenen  Takt- 
ordnnngen, wie  sie  sich  in  den  bekannten  Helodieen  findet,  zu  besprechen 
und  darznstellen.  Als  Ergebnis  erhalt  man  folgende  Gruppen  von  Takt- 
bildem. 


• 
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Va.  Rhythmigcbe  Darstellnng  der  Lieder:  „Üb’  immer  Treu’“,  „Ward 
ein  Blttmcben  mir  geschenket“,  ,rA.nf  Gott  und  nicht  auf  meinen  Rat“ 
im  Vieracblagtakte. 

b.  Treff-  nnd  Lesettbnngen: 


c.  Nacbecbreibnngen: 


12.  Mftrzlied  tob  Adolph  Wendt. 


Ib. 


II  a.  Da  die  zur  Notiernng  des  neuen  Liedes  erforderlichen  Zeichen 
den  Schülern  sämtlich  bekannt  sind,  wird  dasselbe  zuerst  dem  Auge 
vorgefübrt  und  zwar  in  folgender  Gestalt: 
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b.  Besprechung  der  rhythmischen  Beschaffenheit  des  neuen 
Liedes.  Dasselbe  steht  im  Drcischlagtakt.  ln  jedem  Takt  sind  drei 

— VW 

Viertel,  daher  Dreivierteltakt.  Es  wird  gezählt  12  3,  taktiert  ab,  liuk.s. 
auf.  Im  zweiten,  vierten  und  sechsten  Takt  sind  zwei  Noten  zusammen- 
gezogen; es  wird  nur  ein  Ton  gesungen. 

Khythmisiertes  Sprechen  des  Textes. 

c.  Besprechung  der  melodischen  Eigentümlichkeiten  desselben. 
Der  erste  und  der  dritte  Takt  bestehen  ans  den  Tönen  des  Accordes,  die 
übrigen  Takte  aus  den  Tönen  der  Tonleiter.  Der  dritte  und  vierte  Takt 
sind  eine  Wiederholung  des  ersten  und  zweiten  Taktes. 

d.  .Singen  der  ersten  vier  Takte  auf  1,  2,  3 (Takt  2 und  4 = eins, 
zweie,  drei),  dann  auf  den  Text  — in  gleicher  Weise  der  Takte  5 — 8. 
Falsches  wird  isoliert  und  besonders  geübt. 

e.  Schriftliche  Darstellung  der  Melodie  durch  Ziffern  in  folgender 
Weise: 

•■/,  I 1 3 5 4~4  3 2 i 1 3 5 ' 4'4  3 2 I 1 2 3 4'~4  5 (i  5 6 7 8 { 

Schriftliche  Darstellung  der  (abgelöschten)  Melodie  durch  die  Noten 
der  Tonleiter.  Bedeutung  des  *'4  am  Anfang,  des  Doppelstriches  ara 
Schluss. 

lila.  Vergleichende  Zusammenstellung  der  zur  Notierung  einer 
Melodie  erforderlichen  Zeichen. 


IV a.  1.  Zeit,  Dauer,  (ieltung  der  Töne:  Die  Noten  ° ^ ^ 

der  Taktstrich  I,  das  Schlusszeichen  |,  das  Wiederholungszeichen  |,  das 
Taktzeichen  */4>  “Ut  "/«i  der  Bindebogen  - — 

2.  Stärke  der  Töne:  p,  mj,  /. 

3.  Hohe  und  Tiefe  der  Tone: 

I " r .r  j = 


4.  Pausen  oder  Schweigezeichen:  — “ i 'I 

III  b.  Zusammenstellung  der  ira  dritten  Scbuljahre  gelernten  Lieder 
I)  nach  ihrer  Taktordnung,  2)  nach  ihrem  Textinhalt. 
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IVb.  Lieder  im  Dreischlagtakt;  Der  Lenz  ist  angekommen,  Ob 
ich  gleich  ein  Schäfer  bin,  Bald  ist  es  wieder  Nacht  etc.  Lieder  im 
Zwei-  oder  Yierschlagtakt:  Wer  nur  den  lieben  Gott  lässt  walten, 
Ein  scheckiges  Pferd  etc. 

Wir  haben  gelernt:  2 Winterlieder,  3 Lieder  vom  lieben  Gott, 
1 Frühlingslied,  1 Schäferlied,  1 Gärtnerlied  (Sommeriied),  1 Lied  von 
der  Treue,  1 Soldatenlied  und  2 Abendlieder. 

V.  Kursorische  Repetition  der  angeeig^ieten  Lieder. 

Einordnung  der  in  verschiedener  Aufeinanderfolge  zu  nennenden  ein- 
zelnen Lieder  in  die  bekannten  liiedergruppen.  Singen  des  einen  oder 
anderen  Liedes  nach  schriftlichen  Aufzeichnungen  (nach  Noten  hei  den 
Liedern,  die  C-dnr  angehören,  nach  Ziffern,  bei  den  übrigen  Liedern). 


Znsamineii.stelluDg  der  für  das  III.  Schuljahr  behandelten  Lieder: 

1.  Der  Lenz  ist  angekommen. 

2.  Auf  Gott  und  nicht  auf  meinen  Rat. 

3.  Befiehl  du  deine  W'ege. 

4.  Ob  ich  gleich  ein  Schäfer  bin. 

5.  Ward  ein  Blümchen  mir  gescheuket. 

6.  üb’  immer  Treu’  und  Redlichkeit. 

7.  Ein  scheckiges  Pferd  und  ein  blankes  Gewehr. 

8.  Bald  ist  es  wieder  Nacht. 

9.  Du  lieblicher  Stern,  du  leuchtest  so  fern. 

10.  0 Tannenbaum,  o Tannenbauni. 

11.  Wer  nur  den  lieben  Gott  lässt  walten. 

12.  Eh’  noch  der  Lenz  beginnt. 


Zasauimenstellnng  der  erarbeiteten  Elemente  der  musikalischen  Theorie 
und  des  Tonsjrstems. 

I.  Rhythmik. 

1.  p = ^*oder*  = ; 


3.  Die  kleinen,  zwischen  zwei  senkrechten  Strichen  eingeschlossenen 
LiederteUe  nennt  man  Takte. 

4.  Jeder  Takt  währt  entweder  zwei  oder  drei  Schläge  lang; 
es  giebt  also  Zwei-  und  Dreischlagtakte. 

5.  Die  senkrechten  Striche  am  Anfang  und  am  Schluss  eines  Taktes 
heissen  Taktstriche. 

6.  Der  unvollständige  Takt  am  Anfang  mancher  Lieder  heisst  Auf- 
takt. Der  Auftakt  macht  mit  dem  Schlusstakt  zusammen  einen  ganzen 
Takt  aus.  Dem  Auftakt  fehlt  immer  der  schwere  Schlag. 

7.  Die  Pause  I und  die  Note  ^ gelten  gleich  lang,  nämlich  einen 
Schlag. 
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8.  -J  = 1 1 - f ; ^ 1 = i- 

9.  Gleichhohe  Töne  kOnnen  beim  Singen  zu  einem  Ton  zoeammen- 
gezogen  werden. 

10.  Die  Abschnitte  der  genannten  Lieder  haben  die  gleiche  Länge, 
haben  die  gleiche  Zahl  von  Takten. 


11.  Anf  einen  Schlag  können  kommen; 
a)  eine  Note  (Ton), 

h)  zwei  gleichlange  Noten  (Töne), 

c)  eine  längere  nnd  eine  kürzere  Note, 

d)  eine  kurze  Pause  und  eine  kurze  Note  (Ton). 

12.  In  manchen  Liedern  werden  je  zwei  Zweischlagtakte  zu  einem 
Takte,  den  man  Vierschlagtakt  nennt,  vereinigt. 

13.  ® - 

r r 

r r r r i i 

C C C C LLU  •»  •»  "> 


I I 

1 1 f 1 


1 

*/. 

‘'4 

'/s 


15.  |!;  :||  = Wiederholungszeichen. 
||  = Schlusszeichen. 

— ^ = Bindebogen. 


r 


•/i.  =*.4.  V«. 


16.  Lieder  im  Zweischlagtakt:  i. 
Lieder  im  Vierschlagtakt:  z. 
Lieder  im  Dreüchlagtakt : z. 


n.  Melodik  nnd  Harmonik. 


17.  Je  höher  ein  Ton  ist,  einen  desto  höheren  Platz  nimmt  auch 
seine  Note  ein.  Zur  Bezeichnung  der  Tonhöhe  dienen  ausser  den  Noten : 

^ und  ■ ■ 


18-  |r  j j-T~« 

c d e f 


erste  Hälfte  der  Tonleiter. 


19.  Der  erste  nnd  der  zweite,  der  zweite  nnd  der  dritte  Ton  der 
Tonleiter  sind  einen  ganzen  Ton,  der  dritte  nnd  der  vierte  Ton  nur  einen 
halben  Ton  von  einander  entfernt. 

20.  Töne,  deren  Noten  anf  derselben  Linie,  oder  in  demselben 
Zwischenraum  stehen,  lauten  gleich  hoch. 

21.  Die  zweite  Hälfte  der  Tonleiter  besteht  aus  folgenden  Tönen: 


gäbe 
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22.  Die  untere  and  die  obere  Tonleiterhälfte  bestehen  ans  je  vier 
TOnen.  Der  dritte  and  vierte  Ton  sind  in  beiden  nnr  einen  halben  Ton 
von  einander  entfernt 

23.  Der  erste  and  achte  Tonleiterton  laaten  fast  ganz  gleich; 
sie  and  ihre  Noten  haben  deshalb  denselben  Namen. 


cdef  "cdef 

einander  dem  Klange  and  dem  Namen  nach. 

25.  Qleichhohe  Töne  kann  man  za  einem  Ton  znsammenziehen. 

26.  Der  1.,  8.,  5.  and  8.  Tonleiterton  geben  den  Accord  oder  die 
Harmonie,  wenn  sie  gleichzeitig  gesongen  werden. 


and 


gleichen 


III.  Dynamik. 

27.  Im  Zweischlagtakt  and  im  Dreischlagtakt  wird  immer  1 betont, 
2 and  3 nicht 

28.  p.  piano  — leise;  m/.  mezzo-jorte  = halbstark;/,  forte  = stark. 

29.  mf.  kommt  öfter  vor,  als  p.  und  /. 

30.  Es  ist  schöner,  wenn  p.,  mf.  and  /.  mit  einander  wechseln, 
als  wenn  immer  gleich  stark  gesangen  wird. 

Schwabach.  Helm. 
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Litteratur;  Ziller,  Vorlesungen  über  alldem.  Pädagogik.  Leipzig, 

1876.  Derselbe,  Jahrbuch  für  wissenschaftliche  Pädagogik  VI,  VIII. 
IX,  XI,  XIII,  XIV.  Derselbe,  Erläuterungen  zum  Jahtliuch,  Jahrgang 

1877,  1879,  1^0.  Ziller-Bergner,  Materialien  zur  speziellen  Pädagogik. 
1886.  Stoy,  Der  deutsche  Unterricht  in  den  sechs  ersten  Schuljahren, 
1864.  Dörpfeld,  Theorie  des  Lehrplans.  1873.  Derselbe,  Der  didak- 
tische Materialismus,  1879.  Wackernagol,  Der  Unterricht  in  der  Mutter- 
sprache. 4.  Teil  des  Lesebuchs.  3.  Aufl.  1863.  Otto,  Das  Lesebuch  ahs 
Grundlage  des  Unterrichts  in  der  Muttersprache.  1844.  Derselbe, 
Thesen  über  Behandlung  des  deutschen  Sprachunterrichts.  1875.  — 
Hildebrand,  Vom  deutschen  Sprachunterricht.  Leipzig,  8.  Aufl.,  1887. 
— Eberhardt,  Die  Poesie  in  der  Volksschule.  Erste,  zweite,  dritte 
Keihe.  Langensalza  1886.  — Vogt.  Der  Enovklopädismus  und  die  Lese- 
bücher. Wien  1878.  — Rade,  Die  psychologischen  Grundzüge  des 
Unterrichts  in  der  Muttersprache.  Zschopau,  1880.  — Dörpfeld,  Die 
Hauptfehler  des  bisherigen  Sprachunterrichts  (Evangel.  Schulblatt  1872. 
S.  145  IF.).  — Ziller,  Beitrag  zur  Kritik  des  pädagog.  Empirismus  im 
Jahrbuch  1883. 


I.  Stoff  und  Gliederung  desselben. 

Die  Sprache  bietet  ans  nicht  bioss  das  wichtigste  Darstellungsmitttel 
für  aile  unsere  Gedankenkreise,  sie  ist  auch  für  die  Entfaltung  jedes 
höheren  Geisteslebens  selbst  das  erste  und  notwendigste  Erfordernis. 
Ohne  Sprache  bilden  die  im  Innern  vorhandenen  Vorstellungen  ein  Chaos, 
eine  trübe  Masse  ohne  scharfe  Scheidung  nnd  Sonderung  des  Einzelnen 
voneinander,  wobei  der  Geist  die  Vorstellungsgebilde  weder  zu  über- 
schauen, noch  zweckmässig  zu  gebrauchen  vermag.  Begnüffe  können  sich 
gar  nicht  bilden,  da  ihnen  mit  den  Worten  auch  die  unentbehrlichen 
Träger  nnd  Stutzen  fehlen ; und  folgeweise  kann  sich  ein  Mensch  ohne 
Sprache  auch  weder  zu  Verstand  und  Vernunft,  noch  zu  einem  ver- 
nünftigen Wollen  und  Handeln  erheben.*) 

Dazu  kommt,  dass  die  gesamte  Kulturarbeit  der  Menschheit  und 
des  eigenen  Volkes  niedergelegt  ist  in  der  Litteratur,  aus  welcher  der 


*)  Vergl.  Ziller,  Vorlesungen  S.  176. 
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Einzelne  schöpfen  muss,  wenn  seine  eigene  Entwickelung  auf  dem  natur- 
gemässesten  Wege  gefördert  werden  soll,  ans  der  zu  schöpfen  ihm  aber 
nnmöglich  ist,  wenn  ihm  das  Verständnis  der  Sprache  fehlt. 

Steht  sonach  die  innige  Wechselwirkung  zwischen  Sprach-  und 
Geistesbildung  ausser  Zweifel,  so  gelnirt  der  Spracliunterricht  zu  den 
wesentlichen  Teilen  des  ErziehnngsnuteiTichtes  auf  allen  Stufen  der 
jugendlichen  Geistesentwickelung.  Darüber  besteht  unter  Kundigen  eine 
Meinungsverschiedenheit  nicht. 

Entwickelung  des  Sprachvermögens  für  alle  Teile  des  Gedanken- 
kreises bis  zum  klaren  Verständnis  der  Sprache  und  bis  zur  sichern  an- 
gemessenen Anwendung  derselben  zum  eigenen  sprachlichen  Gedauken- 
ansdruck  ist  die  Aufgabe  dieses  Unterrichts,  die  sich  noch  genauer  in 
den  folgenden  vier  Forderungen  aussprechen  lässt.  Wer  im  Besitze  der 
hochdeutschen  Sprache  — denn  um  diese  nur  kann  es  sich  handeln  — 
zu  sein  vorgiebt,  von  dem  darf  verlangt  werden: 

a)  dass  er  das  Hochdeutsche  verstehen  und  sprechen  kann; 

b)  dass  er  ein  hochdeutsch  geschriebenes  Buch,  welches  seinem 
Bildungsgrade  entspricht,  zu  le.seu  und  aufzufassen  imstande  ist; 

c)  dass  er  seine  eigenen  Gedanken  einfach,  klar  und  richtig  in 
dieser  Sprache  auch  schriftlich  auszudrücken  vermag;  und 

d)  dass  er  mit  einer  Anzahl  der  besten  Spracherzeugnisse  der  in 
der  hochdeutschen  Sprache  uiedergelcgten  Litteratur  bekannt 
und  vertraut  ist. 

In  die.sen  vier  Punkten  sind  zugleich  die  Ziele  für  den  Unterricht 
in  der  Muttersprache  ausgesprochen,  denen  nichts  zuzusetzen  ist,  von 
denen  aber  auch  nichts  nachgelassen  werden  kann.  Ein  Mehr  führt  auf 
schädliche  Abwege,  ein  Minder  genügt  gerechten  Anforderungen  nicht  mehr. 

Die  unterrichtlichen  Veranstaltungen  zur  Erreichung  dieser  Ziele 
lassen  sich  in  die  zwei  Worte:  a)  allgemeine  Sprachpflege  und 
b)  besonderer  Sprachunterricht  zusammenfassen. 

Die  allgemeine  Sprachpflege  muss  in  allen  Unterrichtsstunden  sowohl, 
wie  in  dem  Umgänge  ausserhalb  der  Schule  mit  den  Kindern  geübt 
werden.  Sie  besteht  der  Hauptsache  nach  darin,  dass  der  Lehrer  durch 
seinen  gesamten  Unterricht  die  geistige  Entwickelung  seiner  Pflege- 
befohlenen in  naturgemässer  Weise  fördert,  denselben  in  seinen  Unter- 
haltungen, Erzählungen,  in  dem  gesamten  sprachlichen  Wechsel  verkehr 
in  einer  klaren,  bestimmten,  reinen,  edlen  Ausdrncksweise  entgegentritt 
und  eine  g,eiche  auch  von  den  Schülern  verlangt;  dass  er  die  sprach- 
lichen Verstösse  beharrlich,  aber  ohne  Pedanterie  verbessert,  und  diese 
absichtlich — unabsichtliche  Sprachpflege  die  ganze  Schulzeit  hindurch  un- 
unterbrochen fortsetzt.*) 

Was  durch  diese  Sprachpflege  bewirkt  werden  kann,  zeigt  ein  Blick 
auf  die  Erfolge  desjenigen  Sprachunterrichts,  der  in  einem  sechsjährigen 
Vorkursus  im  Elternhause  dem  achtjährigen  Schulkursus  vorausgegaugen, 
und  der  mit  den  ersten  Worten  beginnt,  welche  die  Mutter  dem  Kinde 
vorspricht  und  von  ihm  uachsprechen  lässt.  Der  Erfolg  desselben  ist 

•)  Vorgl,  Wackernagel,  Der  Unterricht  in  der  Muttersprache.  8. 
57.  Ziller,  Vorles.  S.  177.  Ziller-Bergner,  Materialien.  S.  181  f. 
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ein  etaanenswerter.  In  seinem  sechsten  Jahre  ist  das  Kind  durch  ihn 
bereits  beffthi^,  sich  bestimmt  and  geläufig  in  der  Sprache  seiner  Um- 
gebung über  seine  Bedörfhisse  und  inneren  Vorgänge  auszusprechen. 
Es  gebietet  mit  einer  Sicherheit  Uber  einen  Sprachschatz  und  Uber  Fein- 
heiten in  der  Sprache,  die  gegenüber  dem  niederen  geistigen  Bildungs- 
Stande  in  Erstannen  setzt.  Die  Sprache  hat  sich  bei  ihm  in  gewissem 
Sinne  bereits  konsolidiert*)  Und  wodurch  sind  diese  bedeutenden  Sprach- 
erfolge  erzielt  worden?  Durch  die  einfachsten  Mittel  von  der  Welt: 
durch  die  sprachlichen  Äusserungen  der  Erwachsenen  gegenüber  den 
Kindern,  durch  die  Anstrengungen  der  Kinder  in  sprachlicher  Darstellung 
ihrer  'Wahrnehmungen  und  Bedürfnisse,  durch  die  Korrektur  der  Kleinen 
seitens  der  Grossen  bei  vorkommenden  sprachlichen  Unvollkommenheiten 
und  VerstSssen.  Wie  diese  Mittel  zu  diesen  Resultaten  führen  kOnnen, 
wird  erklärlich,  wenn  man  bedenkt,  dass  die  Sprache  als  etwas  Organisches 
überhaupt  nicht  von  anssen  eingebildet  werden,  sondern  dass  sich  dieselbe 
nur  von  innen  entfalten  kann;  und  dass  es  bei  dem  unendlichen  Drange 
der  Kinder  nach  sprachlicher  Äusserung  nur  der  äusseren  günstigen  Be- 
dingungen bedarf,  um  das  Sprachvermügen  zur  Entfaltung  zu  bringen. 

Die  Schule  hat  sich  diesem  natürlichen  Entwickelnngsgange  anzu- 
schliessen,  und  in  diesem  Anschlüsse  ein  wesentliches,  vielleicht  das 
wesentlichste  Moment  ihrer  sprachlichen  Wirksamkeit  zu  erkennen.  Wie 
im  Hanse  die  Sprache  seiner  Umgebung,  den  Dialekt,  so  lernt  das  Kind 
in  der  Schale  durch  die  Stetigkeit  dieses  Einflnssea  von  Hören  und 
Beden  ebenso  leicht  und  sicher  die  Sprache  seines  Volkes,  die  National- 
sprache, das  Hochdeutsch. 

Wenn  aber  der  Schüler  durch  den  Umgang,  durch  die  allgemeine 
Sprachpfiege  in  der  Schale  das  Hochdeutsche  sicher  erlernen  kann,  warum 
dann  in  dem  Lehrpläne  noch  einen  besonderen  Unterricht  in  der  deutschen 
Sprache?  Die  Frage  wäre  vollständig  berechtigt,  wenn  es  sich  lediglich 
um  das  Verständnis  und  den  richtigen  Gebrauch  der  hochdeutschen  Um- 
gangssprache handelte.  Diese  Voraussetzung  trifft  aber  nicht  zu.  Wir 
haben  neben  der  Umgangssprache  auch  eine  Schriftsprache  mit  einer  in 
derselben  niedergelegten  reichen  Litteratnr.  Und  erst  in  dieser,  in  dem 
Schriftschatze  der  Nation,  kommt  die  ganze  Gedankenwelt  unseres 
Volk  s,  der  volle  Formenreichtum  and  die  volle  Formenschönbeit  unserer 
Muttersprache  zur  Erscheinung;  und  nur  aus  der  Schriftsprache  heraus 
können  wir  mit  Sicherheit  die  sprachlichen  Darstellnngsmittel  für  den 
eigenen  Gedaukenansdruck,  für  die  Äusserung  unseres  eigenen  Innenlebens 
in  den  schriftdentschen  Formen  gewinnen.  Dies  ändert  das  Verhältnis, 
in  welches  der  Einzelne  zu  seiner  Muttersprache  tritt,  und  macht  einen 
besonderen  Unterricht  in  der  Sprache  nötig,  der  zum  Verständnis  der 
hochdeutschen  Schriftsprache  und  zum  richtigen  und  sichern  Gebrauche 
derselben  bei  dem  mündlichen  und  schriftlichen  Gedankenansdmck  an- 
zuleiten hat.**) 

Den  Gedankeninhalt  führt  dem  Schüler  der  gesamte  Unterricht,  wie 
der  eigene  Umgang  und  die  eigene  Erfahrung  zu;  die  sprachliche  und 
künstlerische  Ausdrucksfonn  muss  er  ans  den  Mustern  gewinnen,  welche 

*)  Vergl.  Grimm,  Grammatik  I*.  Vorrede. 

**)  Otto,  Theseu.  No.  30—32. 
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ihm  die  Litterator  darbietet.  Lektüre  imd  Stil  sind  hiernach  die  Zweige 
dieses  Unterrichts,  denen  sich  als  Hülfszweig  noch  ein  dritter,  die  sprach- 
liche Theorie,  die  Sprachlehre,  zngesellt. 

Das  sind  genau  die  Spezialfächer  des  dentschen  Unterrichts,  denen 
man  überall  im  dentschen  Unterrichte  in  den  Schulen  begegnet;  nur  dass 
sie  allermeist  ans  ihrem  organischen  Verbände  gelöst  anftreten  und  in 
ihrer  Gesamtheit  ein  wirkungsloses  Konglomerat  znsammenhangsloser 
Elemente  darstellen.  Das  Lesen  richtet  sich  nach  der  Anordnung  der 
Lehrstoffe  im  Lesebnche;  die  Orthographie  schreitet  fort  nach  den  Para- 
graphen des  orthographischen  ÜbnngsWches,  die  Grammatik  nach  dem 
eingefuhrten  Leitfaden,  die  Anfsatzübung  nach  der  dem  Unterricht  zu 
Grunde  liegenden  Aufgabensammlung.  Kurz,  jedes  Spezialfach  geht  seinen 
eigenen  Weg,  keine  tritt  in  Verbindung  zu  dem  andern,  wie  sie  auch 
allesamt  keine  Notiz  davon  nehmen,  was  im  übrigen  Unterrichte  die 
Gedanken  der  Schüler  bewegt. 

Ein  solcher  Unterricht  läuft  den  Forderungen  der  Konzentration 
schnurstracks  zuwider.  Statt  seiner  muss  ein  Unterricht  verlangt  werden, 
der  zur  Erzielung  einer  grossen  Gesamtwirkung  nicht  nur  seine  eigenen 
Glieder  eng  und  streng  znsammenhält,  sondern  sich  auch  zu  dem  ge- 
samten Sachnnterrichte  und  insbesondere  zu  dem  Gesinnungsnnterrichte 
in  die  innigste  Beziehung  setzt,  und  zwar  nicht  mit  dem  Anspruch  zu 
herrschen,  sondern  zu  dienen;  denn  es  ist  eine  völlig  ungerechtfertigte 
Forderung,  das  Deutsche  neben  dem  Religionsunterrichte  im  Lehrplane 
zu  placieren  und  ihm  die  sachlichen  Disziplinen,  wie  Geschichte,  Geo- 
graphie, Naturkunde,  nnterznordnen,  statt  dass  es  zu  diesen  in  ein  Ab- 
hängigkeitsverhältnis tritt.  Oder  steht  der  ethisch-religiöse  und  theoretische 
Gehalt  des  Gesinnungsnnterrichts  und  der  Naturkunde  nicht  höher  als 
die  sprachliche  Form?  Wer  die  relig^iös-sittliche  Bildung  des  Zöglings 
als  den  Hauptzweck  des  erziehenden  Unterrichts  anerkennt,  kann  die 
Sprache,  als  das  Mittel  der  Äusserung  unserer  Gedankenwelt,  nicht  über 
den  Sachunterricht  stellen,  der  es  mit  der  Bildung  dieser  Gedankenwelt 
selbst  unmittelbar  zu  thnn  hat.  Nicht  der  Sprachunterricht,  sondern  der 
Sachunterricht  muss  im  Mittelpunkte  der  erziehlichen  Lehrthätigkeit 
stehen.*)  Der  deutsche  Unterricht  verliert  dadurch  an  seiner  Würde 
nichts,  wohl  aber  wird  durch  die  Verletzung  des  natürlichen  Verhält- 
nisses zwischen  Sprach-  und  Sachunterricht  der  gesamten  erziehlichen 
Thätigkeit  geschadet. 

Im  Nachfolgenden  machen  wir  den  Versuch,  den  dentschen  Unter- 
richt vom  Standpunkte  der  Konzentration  aus  im  Anschluss  an  den  Sach- 
nnterricht  darznstellen. 


1.  Die  Lektüre. 

Den  Lesestoff  für  den  dentschen  Unterricht  wie  für  den  Sachnnter- 
richt  bietet  uns  (abgesehen  von  dem  religiösen  Teil  des  Gesinnungs- 
nnterrichts) das  deutsche  Lesebuch.  Ein  geeignetes  Buch  dieser  Art  ist 
unabweisbares  Bedürfnis  eines  erfolgreichen  Unterrichtes,  weil  nur  mit 


•)  Vergl.  hierzu  Ziller,  Orundleg;ung,  2.  Aufl.  S.  179  ff. 
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Hülfe  eines  solchen  der  deutsche  Untericht  seine  eigenen  Glieder  organisch 
zu  verbinden  und  den  Zusammenhang  mit  dem  Sachnnterrichte  herzu- 
stellen und  aufrecht  zu  erhalten  vermag. 

Dem  Konzeutrationsgedanken  gemtlss  hat  das  Lesebuch  ausser  den 
wichtigsten  Teilen  des  Konzentrationsstofles  selbst  eine  Summe  wertvoller 
StoiVe  zu  enthalten,  welche  ihrem  Inhalte  nach  in  die  Interessensphäre 
des  Sachunterrichtes  bineinfallen ; also  Stoffe,  die 

a)  einzelne  Teile  dieses  Unterrichts  vorbereiten, 

b)  an  verschiedenen  Stellen  das  dort  augeregte  Interesse  fortleiteu, 

c)  bestimmte  Teile  des  Sachnnterrichts  zum  Abschluss  bringen,  und 

d)  die  Verbindung  einzelner  Keihen  des  Sachuntcrrichts  hersteilen. 

Xur  ein  auf  dieser  Grundlage  entworfenes  Lesebuch  kann  im  Er- 

ziehungsnnterrichte  die  Bedeutung  erlangen,  welche  ihm  infolge  seiner 
bevorzugten  Stellung  zukommt.  die  aber  vielfach  unsere  gangbaren  Lese- 
bücher wegen  ihres  encyklopädistischen  Charakters  nicht  zu  erlangen  im 
Stande  sind,  indem  sie  nur  ein  Sammelsurium  von  Stoffen  bieten,  die 
Weder  unter  sich,  noch  mit  dem  übrigen  Unterrichte  in  Zusammenhang 
stehen.  Sie  fügen  zu  den  isoliert  nebeneinander  herlaufenden  Gedankeu- 
reihen  der  einzelnen  Lehrfächer  noch  einen  neuen  isolierten  und  unter 
sich  unverbundenen  Lehrstoff,  der  in  seiner  Vereinzelung  und  Zersplitte- 
rung an  dem  kindlichen  Geiste  vorüberzieht , ohne  tiefere  Spuren  zu 
hinterlassen.*)  Oder  ist  je  schon  euis  unserer  gangbaren  Lesebücher  zu 
einem  \‘olksbnche  geworden,  zu  welchem  die  Besitzer  in  ihren  Musse- 
stnnden  auch  nach  ihrer  Schulzeit  gern  zurückgreifen?  Unserer  &- 
fahrung  nach  nicht;  und  das  hängt  offenbar  mit  dem  Eucyklopädismus 
dieser  Bücher  zusammen.  Von  Lesebüchern  dieser  Art  sollte  in  der 
Erziehnngsschule  keine  Rede  sein. 

Aufnahme  in  das  Schullesebuch  für  den  erziehenden  Unterricht  darf 
zudem  nur  finden,  was  den  Charakter  der  Klassizität  an  sich  trägt  und 
in  einer  Form  vorliegt,  welche  der  Altersstufe  der  Kinder  angemessen 
ist.  Grundsätzlich  ausgeschlossen  bleiben  alle  Stücke  von  rein  lehrhafter 
Tendenz,  da  das  Lesebuch  den  Unterricht  nicht  ersetzen,  sondern  nur 
vorbereiten,  vertiefen  und  ergänzen  soll.  Da  auf  allen  Stufen  der  kind- 
lichen Geistesentwickelnng  die  poetischen  Gestaltungen  auf  das  kindliche 
Gemüt  einen  besonders  tiefen  Eindruck  ansüben,  so  hat  das  I,esebnch 
in  allen  seinen  Hanptteilen  auch  eine  gute  Anzahl  wertvoller  Poesieen 
anfzuweisen.  Doch  ist  vielfach  der  Inhalt  mancher  Prosastoffe,  z.  B. 
mancher  Sagen,  an  und  für  sich  schon  so  ganz  Poesie,  dass  dieselben 
des  äussern  Gewandes  der  poetischen  Darstellung  auch  entbehren  können. 

Für  den  religiösen  Teil  des  Gesinnungsunterrichts  hat  das  Lesebuch 


•)  Vergl,  Vogt,  Der  Encyklopädismus  und  die  Lesebücher.  S.  9 fl. 
— Just,  im  Jahrbuch  1878.  S.  15.  — Koths,  Programm  für  das  deutsche 
Lesebuch.  — W.  Herbst,  Zur  Frage  über  den  Geschichtaunterr.  Mainz 
1869.  S.  18:  „In  den  herrschenden  Lesebüchern  ist  im  allgemeinen  jenes 
Vielerlei  zu  tadeln,  der  zu  rasche  Wechsel  von  Stücken  und  Stückchen, 
durch  welche  schon  in  den  jungen  Geistern  die  Ausdauer  und  die  Spann- 
kraft geschwächt,  der  Keim  zu  der  naschenden  Genusssucht,  zn  dem 
viel  berufenen  und  wenig  bekämpften  Encyklopädismus  gelegt  wird,  an 
dem  unsere  Zeit  so  schwer  krank  liegt.“ 


Digü:.- “■  ‘-y  Google 


Der  deutsche  ünterricht. 


111 


in  minderem  Masse  Sorge  zu  tragen,  da  für  diesen  in  dem  kirchlichen 
Gesaugbnche,  dem  biblischen  Historienbnche  bezüglich  der  Bibel,  dem 
Katechismus  schon  eine  reiche  Lektüre  zu  Gebote  steht.  Um  so  reich- 
licher muss  der  profangeschichtliche  Teil  des  Gesinnungsnnterrichts  be- 
dacht sein.  Litterarische  Produkte  aus  einer  Zeit  und  über  diese  Zeit, 
durch  welche  Blicke  in  die  Kulturverhälltnisse  entlegener  Tage  eröffnet 
werden,  nftmlich  geschichtliche  Sagen  in  volkstümlicher  Prosa,  historische 
Gedichte,  einfache  Geschichtserzählungen  aus  den  Quellen  und  nach  den 
Quellen  bilden  den  Grundstock  für  diesen  Teil  des  Lesebuchs.*)  Stoffe 
dieser  Art  lassen  durch  die  von  ihnen  ausgehenden,  zum  Teil  magisch 
wirkenden  Streiflichter  das  historische  Ereignis  in  eigentümlicher,  dem 
Interesse  besonders  günstigen  Beleuchtung  erscheinen  und  sind  infolge- 
•iesscn  als  Vorläufer  und  Begleiter  des  historischen  Unterrichts  von  un- 
schätzbarer Bedeutung.  Als  Vorläufer  vermögen  sie  das  Interesse  auf 
den  Gegenstand  zu  lenken,  spekulative  Fragen  anzuregen,  Erwartungen 
wachznrufen;  als  Begleiter  aber  neue  Standpunkte  der  Betrachtung  zu 
eröffnen,  die  Stimmung  zu  erhalten,  den  Unterrichtseindruck  zu  vertiefen. 

An  sic  reihen  sich  mustergültige,  prosaische  Einzeldarstellungen  (ge- 
schichtliche Bilder)  an,  bestimmt,  die  Unterrichtsergebnisse  zusammen- 
zuhalten  und  dem  Schüler  als  Muster  guter  Darstellung  zu  dienen.  Hiei- 
nach  wird  z.  B.  das  Lesebuch  für  die  Geschichte  Karls  des  Grossen  nicht 
nur  die  Rolandslieder  und  Karlssagen,  sondern  auch  einzelne  geeignete 
Abschnitte  aus  Einhards  „Leben  Karls  des  Gros.sen*;  für  die  Geschichte 
des  heiligen  Bonifazius  nicht  nur  die  Sagen  von  Othlo  und  Rothe  über 
s.inen  Aufenthalt  in  Thüringen  nebst  den  poetischen  Bearbeitungen  der- 
selben von  A.  Bube  und  Bechstein,  sondern  auch  ein  zusammenhängendes 
Lebensbild  des  Apostels  der  Deutschen  zu  bieten  haben. 

Zum  naturkundlichen  und  geographischen  Unterricht  hat  das  Lese- 
buch vorzugsweise  abgerundete,  formenschöne,  prosaische  Einzeldar- 
stellungen zu  bringen,  ohne  dass  auf  geeignete  poetische  Produkte,  so- 
weit die  Litteratur  solche  bietet,  gänzlich  verzichtet  werden  darf. 

Noch  müssen  wir  mit  einem  Worte  einer  Klasse  von  Lesestücken 
gedenken,  die  in  keinem  Lesebuche  fehlen  darf,  der  Klasse  derjenigen, 
welche  sich  auf  das  eigene  Erleben,  auf  den  wirklichen  Umgang  und 
die  wirkliche  Erfahrung  des  Schülers  beziehen.  Aus  der  unmittelbaren 
sinnlichen  Wahrnehmung  erzeugen  sich  ja  gerade  die  thätigsten,  lebendigsten 
Teile  des  Gedankenkreises,  und  alles,  was  in  diesen  Kreis  von  Vor- 
stellungen hineingestellt  wird,  ist  der  Konzentration  des  Geistes  günstig, 
selbst  wenn  ein  unmittelbarer  Zusammenhang  mit  den  Konzentrations- 
stoffen nicht  vorhanden  wäre.**)  Die  Höhepunkte  des  Schullebens  (Feste, 
Reisen,  Spaziergänge),  des  kirchlichen  und  nationalen  Lebens  (die  kirch- 
lichen Festzeiten,  der  2.  September,  Kaisers  Geburtstag),  des  heimatlichen 
Naturlebens  (das  Erwachen  der  Natur  im  Frühling  n.  s.  w.),  von  denen 


•)  Ziller.  Grundlegung,  2.  Aufl.  S.  312:  „Auf  dem  Gebiete  der 
Geschichte  und  Litteratur  ist  dem  aus  grauer  Vorzeit  überlieferten,  alt- 
bewährten und  abgeklärten  Erbgute,  den  mit  unvergänglichem  Leben  er- 
füllten Werken  in  klassischen  Darstellungen  immer  die  erste  Stelle  im 
Unterrichte  einzuräumen.“ 

*»)  Jahrb.  1881  S.  121. 
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znm  Teil  auf  Wochen  hinaas  die  Grandstimmnng  des  kindlichen  Gemüts 
bedingt  wird,  kommen  vorzugsweise  in  Betracht.  Sie  im  Lichte  poetischer 
Verklärnng  oder  mindestens  an  der  Hand  sinniger  Betrachtnng  auf  das 
Kinderherz  wirken  zu  lassen,  darf  zu  keiner  Zeit  verabsäumt  werden. 
Das  Lesebuch  bat  die  erforderlichen  Stoffe  zn  bieten.  Kommt  beim  ge- 
schichtlichen Teile  des  Unterrichts  namentlich  die  epische  Dichtung  zur 
Geltung,  so  findet  hier  vorzugsweise  die  lyrische  Poesie  (das  religiöse 
Lied,  das  Vaterlandslied,  das  Natnrlied)  ihre  Stelle. 

Im  ganzen  muss  in  der  Sphäre  der  Dichtung  das  Epische  gegen- 
über dem  Lyrischen  vorherrschen,  „weil  letzteres  mit  wechselnden  Stim- 
mungen, Gemütszuständen  zusammenhängt,  während  das  erstere  für  das 
Volk  eine  gewisse  typische  Bedentung  hat,  zn  dem  es  oft  und  gern  wieder 
zurückkehrt“.*) 

Ein  Lesebuch  im  Sinne  der  Konzentration  für  die  dentsche  Volks- 
schale ist,  abgesehen  von  einigen  ersten  Versuchen,  die  von  Thrändorf 
und  den  Verfassern  der  Schuljahre  gemacht  worden  sind**),  noch  nicht 
vorhanden***)  nnd  wird  zunächst  wohl  auch  nicht  erscheinen,  da  die  Herans- 
gabe  eines  solchen  so  lange  ein  müssiges  Unternehmen  bleiben  wird,  als 
nicht  die  Herbart-Zillerschen  Ideen  den  Lehrplan  der  Volksschule  in  den 
Grandzügen  nmgestaltet  haben  werden.  Denn  bis  dahin  hat  ein  solches 
Buch  weder  Anssicht,  in  die  Schule  zn  gelangen,  noch  würde  es,  wenn 
es  da  und  dort  doch  eingefnhrt  werden  sollte,  ohne  die  gleichzeitige 
Umgestaltung  des  Lehrplans  im  Sinne  der  Konzentration  mehr  Nutzen 
stiften,  als  ^e  jetzt  in  unseren  Schalen  gebräuchlichen  encyklopädischen 
Lesebücher  zu  stiften  vermögen. 

Wohl  aber  liegt  es  im  Interesse  der  Sache,  dass  einstweilen  die 
Litteratur  zu  diesem  Zwecke  durchsucht,  das  passende  Material  ans  der- 
selben aasgehoben,  gesichtet  and  auf  die  einzelnen  Lehrstnfen  (Jahres- 
kurse)  verteilt  werde,  um  dasselbe  für  einen  künftigen  Bedürfhisfall  be- 
reit zu  haben. 

Schätzenswerte  Anfänge  hierzu  haben  gemacht  Thrändorf  in 
seinem  „Lesebuch  für  das  dritte  Schnljahr“,  und  Just  in  seiner  Ab- 
handlung über  „Claudius’  Stellung  in  der  Erziehangsschale“.f)  Eis  ist 
diesen  Arbeiten  weitere  Nachfolge  zn  wünschen.  Wenn  auch  wir  in 
unsern  Schuljahren  den  Versuch  machen,  für  die  einzeinen  Jahreskurse 
des  Volksschulunterrichts  den  Lesestoff  zu  sammeln  und  zu  ordnen,  so 
geschieht  dies,  nm  einesteils  ebenfalls  ein  Scherf  lein  zor  Lösung  der 
Frage  nach  dem  geeignetsten  Stoffe  der  Schullektüre  beizntragen,  andem- 
teils  aber,  um  durch  diese  Stoffübersicht  den  Charakter  nnd  die  Bedeutung 


*)  Zille r,  Grundlegung,  2.  Aufl.,  S.  312. 

••)  Siehe  Thrändorf,  Lesebuch  für  das  dritte  Schnljahr.  — Rein 
Lesebuch  für  das  zweite  Schuljahr,  2.  Aufl.;  — historisches  Lesebuch 
für  das  dritte  und  vierte  Schuljahr;  — ausgewählte  Gedichte  für  den 
Geschichtsunterricht. 

*••)  Für  Schweizer  Schulen  haben  vor  kurzem  Th.  Wiget,  Seminu- 
direktor  in  Chur,  nnd  B.  Florin,  Seminarlehrer  daselbst,  ein  solches 
unter  dem  Titel  „Vaterländisches  Lesebuch,  Davos,  Hugo  Richter,  1887" 
erscheinen  lassen,  das  gewiss  auch  in  Deutschland  nicht  unbeachtet 
bleiben  wird. 

i)  Jahrbuch  1879,  S.  197  fi. 
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des  im  Dienste  der  Kunzentrationsidee  stehenden  Schullesebnchs  in  mög- 
lichst klares  Licht  zu  stellen.  Nur  wolle  man  unsere  Auswahl  von 
Lesestoffen  nicht  als  endgültige  Festsetzung,  sondern  lediglich  als  eine 
erste  Vorlage  ansehen,  die  den  Charakter  des  Unfertigen  noch  in  er- 
heblichem Masse  an  sich  tragen  wird,  und  an  welcher  noch  viel  Kritik 
geübt  werden  muss.  Denn  wo  nur  gemeinsame  Thätigkeit  vieler  zum 
gewünschten  Ziele  füliren  kann,  muss  jederzeit  die  Arbeit  einzelner  lücken- 
haft und  unvollkommen  bleiben.  Mit  Dank  würden  wir  es  begrüssen, 
wenn  uns  zir  Ergänzung  und  Berichtigung  unserer  Auswahl  von  Lese- 
stoffen von  recht  vielen  Seiten  recht  viele  anderweite  geeignete  Stoffe 
nebst  ihren  Fundstellen  namhaft  gemacht  würden.*) 

2.  Das  stilistische  Cbnngsmaterlal. 

Lektüre,  Sachnnterricht  und  Schnlleben  sind  die  unerschöpflichen 
Fundgruben  des  wertvollsten  übnngsmaterials  im  schriftlichen  Ausdruck, 
dem  die  besonders  dafür  zurechtgemacbten  stilistischen  Übungsstoff'e 
unserer  stilistischen  Übungsbücher  mit  ihrem  meist  gleichgültigen  Inhalte 
nicht  entfernt  an  die  Seite  gesetzt  werden  können.  Es  fehlt  diesen 
letzteren  an  jedem  tieferen  Hintergrund  im  Gedankenkreise;  sie  finden 
keinen  Wiederhall  im  Geiste  des  Schülers;  es  kann  auf  kein  lebendiges 
Interesse  für  sie  gerechnet  werden.  Und  doch  lässt  sich  das  Gelingen 
einer  schriftlichen  Darstellung  nur  erhoffen,  wenn  zweierlei  bei  derselben 
mitwirkt;  die  volle  Herrschaft  über  den  Stoff  und  das  volle  Interesse 
an  dem  Stoff.  Die  Schüler  müssen  sich  innerlich  gedrungen  fühlen,  sich 
sprachlich  über  das  zu  äussem,  was  sie  klar  und  bestimmt  wissen,  und 
wofür  sie  erwärmt  sind.  Das  ist  aber  nur  bei  Gedankeninhalten  möglich, 
denen  sie  in  andauernder  Beschäftigung  eine  längere  Zeit  ihre  volle  Hin- 
gabe zugewendet  haben. 

In  allem,  was  man  richtig  und  sicher  weiss,  und  wofür  man  ein 
Interesse  hat,  setzt  sich  auch  Sprachkraft  ab,  womit  die  Thatsache 
zusammenhängt,  dass,  nach  Jean  Pauls  Ausdruck,  jeder  in  seinen  eigenen 
Angelegenheiten  auch  die  grösste  Beredsamkeit  besitzt.  Ist  nun  der 
Unterricht  nur  rechter  Art,  so  lässt  er  in  dem  Schüler  einen  Reichtum 
klarer,  zusammenhängender  Gedanken  entstehen,  an  denen  das  volle  sach- 
liche Interesse  haftet,  von  welchen  aus  der  Schüler  sich  frei  nach  allen 
Seiten  hin  in  seinem  Gedankenkreise  ergehen  kann,  was  ihm  das  Gefühl 


*)  Mit  der  Forderung  des  engen  Anschlusses  der  Lektüre  an  alle 
Gegenstände  des  Sprach-  und  Realunterrichts  stehen  wir  keineswegs 
allein.  In  seiner  Abhandlung,  betitelt;  „Zwei  dringliche  Reformen  im 
Realunterricht  und  im  Sprachunterricht“  im  Evangel.  Schulblatt  1882 
No.  11,  erhebt  auch  Dörpfeld  den  gleichen  Anspruch.  Nur  geht  er  noch 
einen  Schritt  weiter  als  wir.  Er  verlangt  geradezu  die  Auflösung  des 
seitherigen  Gesamtlesebuchs  in  eine  Kollektion  von  Speziallesebüchern  für 
die  einzelnen  Real-Lehrgegenstände,  also  neben  dem  belletristischen  Lese- 
buche für  den  deutschen  Unterricht  auch  je  ein  solches  für  den  Unter- 
richt in  der  Geschichte,  der  Geographie  und  der  Naturkunde,  weil  er  der 
Überzeugung  ist,  dass  nur  hierdurch  dem  unseligen  Leitfädenw-esen,  der 
vornehmsten  Quelle  des  didaktischen  Materialismus,  mit  Erfolg  begegnet 
und  dem  Sach-  und  Sprachunterrichte  zu  seinem  vollen  Rechte  verholfen 
werden  könne. 
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der  vollen  Herrschaft  über  den  Stoflf  giebt,  und  die  daher  für  die  schrift- 
liche Darstellung  wie  eigens  gemacht  sind.  Wamm  nun  erst  mühsam 
herbeiholen,  was  man  in  viel  besserer  Weise  bereits  hat?  Wamm  nicht 
das  lebendige  Interesse,  welches  an  diesen  Stoffen  schon  haftet,  sich 
dienstbar  machen?  Und  wamm  nicht  den  wesentlichen  Unterrichtsfächern 
die  wirksame  Vertiefung  des  Unterrichtseindmcks  zu  gute  kommen  lassen, 
die  mit  der  schriftlichen  Durcharbeitung  der  gedachten  Schulstoffe  immer 
verbunden  ist?*) 

Aller  stilistische  Unterricht  hat  daher  den  Stoffen  des  Sachnnterrichts 
und  der  Lektüre,  mit  Einschluss  des  im  Unterrichte  verwerteten  Selbst- 
erlebten und  der  Ergebnisse  von  Exkursionen,  nachzugehen  und  in  dieser 
Anlehnung  die  wirksamste  Stütze  für  sein  Gedeihen  zu  suchen.**) 

Willkür  und  individuelles  Belieben  sind  bei  der  Auswahl  und  Fest- 
stellung des  Aufsatzes  ausgeschlossen.  Als  Gesetz  gilt:  Der  Aufsatz  ist 
jedesmal  aus  denjenigen  durch  die  Schularbeit  entwickelten  Teilen  des 
kindlichen  Gedankenkreises  zu  entnehmen,  in  denen  augenblicklich  das 
regste  Interesse  vorhanden  ist,  „innerhalb  deren  die  Gefühle  der  Leichtig- 
keit und  Lust,  der  Kraft  und  der  Zuversicht  zum  Können“  zu  sprach- 
licher Gestaltung  förmlich  drängen.  Da  im  voraus  unmöglich  ganz  genau 
bestimmt  werden  kann,  an  welchen  Stellen  es  dem  Unterrichte  in  besonderra 
Masse  gelingen  werde,  diesen  Zustand  geistiger  Aufgelegtheit  herbeizn- 
fnhren,  so  lassen  sich  im  Gmnde  genommen  die  Aufsatzthemen  für  den 
Jahresknrsus  nicht  mit  voller  Sicherheit  voraus  bestimmen.  W’enn  wir 
gleichwohl  in  nnseni  Schuljahren  eine  Reihe  von  Anfsatzstoffen  für  die 
einzelnen  J ahresknrsnse  folgen  lassen,  so  geschieht  das  zumeist,  1.  um 
durch  sie  die  Art  der  Aufsätze,  wie  wir  sie  für  die  betreffende  Alters- 
stufe für  geeignet  halten,  zu  kennzeichnen,  und  2.  um  die  Anwendung 
unseres  Lehrverfahrens  in  einigen  konkreten  Beispielen  darlegen 
zu  können.  Immerhin  werden  aber  unsere  Zusammenstellungen  auch  für 
die  Aushebung  des  stilistischen  Übungsmaterials  einige  Anhaltepunkte  zu 
bieten  imstande  sein,  da  wir  durch  dieselben  zugleich  auf  diejenigen 
Stellen  im  Jahreskursus  hinweisen,  an  denen  bei  nur  einigermassen  gutem 
Unterrichte  das  kindliche  Interesse  in  sehr  lebhafter  Weise  vorhanden 
zu  sein  pflegt. 


3.  Die  Grammatik. 

Die  lebhafteste  Kontroverse  hat  sich  von  jeher  und  bis  heute  an  die 
Frage  nach  der  Bedeutung  und  Stellung  der  Grammatik  im  dentschen 
Unterrichte  geknüpft.  Vor  einem  Menschenalter  hatte  sich  die  strittige 


*)  Vergl.  Dörpfeld,  Theorie  des  Lehrplans,  S.  48  u.  53. 

**)  Vergl.  Ziller,  Jahrbuch  VI  S.  210.  — Derselbe,  Grundlegung, 
2.  Aull.  S.  4.59.  — Lange,  Über  Apperzeption  S.Aufl.  S.  187.  — „Im  Leben  geht 
jedem  die  Aufgabe,  die  er  zu  lösen  hat,  aus  dem  Leben  hervor,  eine  Auf- 
gabe abgerissen  für  sich  und  ohne  Zusammenhang  mit  dem,  was  in  der 
Reihe  der  lebendigen  Gedanken  vorgeht,  kann  nicht  zum  Ziele  führen. 
Nur  Aufgaben,  die  im  Zusammenhang  .stehen  mit  dem,  was  in  der  Schule 
getrieben  wird  oder  in  dem  gemeinsamen  Leben  so  vorkommt,  dass  es 
die  Jugend  beschäftigt  und  auch  in  dem  Kreise  liegt,  dass  sie  ein  Recht 
hat,  darüber  zu  sprechen,  dürfen  gegeben  werden.  Sohleiermacher, 
Erziehungslehre,  Seite  ü20. 
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Angelegenheit  förmlich  zu  der  Existenzfrage,  „ob  Grammatik  oder  nicht“ 
zngespitzt;  heute  streitet  man  sich  über  Umfang  und  Methode. 

K.  F.  Becker  verlangte  seiner  Zeit:  „Der  Schüler  soll  zunächst 
die  Sprache  verstehen  lernen;  er  soll  angeführt  werden,  in  der  Sprache 
die  innere  Welt  seiner  Urteile  und  Begriffe  in  ihren  orga- 
nischen Verhältnissen  anzuschanen;  dabei  kann  und  soll  der 
Lehrer  ihn  leiten;  aber  die  innere  Anschauung  und  das  Verständnis  der 
Sprache  kann  dem  Schüler  doch  nur  dadurch  werden,  dass  er  in  einer 
innem  Anschauung  die  Verhältnisse  seiner  Gedanken  und  Begriffe  be- 
trachtet und  selbstkräftig  bearbeitet.  Der  Schüler  lernt  hier,  nicht  was 
ihm  der  Lehrer  giebt,  sondern  was  er  selbst  entdeckt.  Und  weil  der 
Sprachunterricht  seiner  Natur  nach  theoretisch  ist,  soll  die  Grammatik, 
nnd  vorzugsweise  die  Grammatik  der  Muttersprache,  die  eigentliche  Tum- 
schule  sein,  in  welcher  sich  vorzüglich  die  intellektuellen  Kräfte  ent- 
wickeln und  üben.“*)  Und  E.  Wurst,  welcher  die  Ansichten  Beckers 
für  die  Volksschule  popularisierte,  ergänzte  in  dessen  Sinn,  dass  auch  in 
der  Volksschule  ein  Unterricht  erteilt  werden  müsse,  „der  dem  Schüler 
den  ganzen  Vorgang  seines  eigenen  Denkens  und  Urteilens  nnd  die 
Gesetze  dieses  Vorganges  gewissem! assen  vor  Augen  legt  und  für  ihn 
eine  fortgesetzte  Übung  wird  in  der  Auffindung  und  Betrachtung  der 
Verhältnisse,  nach  welchen  der  Geist  die  Begrifi'e  unterscheidet,  und  der 
Gesetze,  nach  welchen  er  sie  im  Denken  und  Urteilen  miteinander  ver- 
bindet.“ **)  Die  Sprache  sollte  hiernach  dem  Schüler  als  Beobachtungs- 
objekt im  ganzen  vorgelegt  werden;  er  sollte  in  der  Sprache  über  die 
Sprache  denken,  er  sollte  über  das  Denken  denken.  Der  Sprachnnterricht 
wurde  zu  einer  logisch-grammatischen  Disziplin,  was  R.  Wurst  durch  den 
Titel  seiner  weitberühmten,  von  hervorragendstem  methodischen  Talente 
zeugenden  „Sprachdenklehre“  richtig  bezeichnete.  „Man  suchte  den  Schüler 
nicht  an  dem  Stoffe,  sondern  an  dem  Gesetze  zu  bilden  und  verfiel  auf 
Abstraktionen  und  bewusste  Analyse,  wo  doch  die  Anschauung  des  Stoffs 
und  ein  herzliches  Hincinleben  in  denselben  Anfang,  Mittel  nnd  Ende  sein 
sollte.“  (Schräder,  S.  442.) 

Den  schroffsten  Gegensatz  zu  Becker  und  Wurst  bildet  der  Altmeister 
deutscher  Sprachwissenschaft,  Jakob  Grimm.  Er  setzt  den  übertriebenen 
Becker- Wurstschen  Forderungen  die  andere  entgegen,  dass  aller  nnd  jeder 
grammatische  Unterricht  ans  der  Schule  zu  verbannen  sei.***)  „Den  ge- 
heimen Schaden,“  sagte  er,  „den  dieser  Unterricht  wie  alles  Überflüssige 
nach  sich  zieht,  wird  eine  genaue  Prüfung  bald  gewahr.  Ich  behaupte 
nichts  anderes,  als  dass  dadurch  gerade  die  freie  Entfaltung  des  Sprach- 
vermögens  in  den  Kindern  gestört  und  eine  herrliche  Anstalt  der  Natur, 
welche  uns  die  Rede  mit  der  Muttermilch  eingiebt  nnd  sie  in  dem  Befang 
des  elterlichen  Hauses  zu  Macht  kommen  lassen  will,  verkannt  werde. 


*)  Becker,  Schulgrammatik,  4.  Ausgabe,  S.  X. 

•*)  Wurst,  Handbuch  zu  elumentarüschen  Denk-  und  Stilübungen, 
2.  Aufl.  S.  14. 

***)  Allerdings  sind  die  nachfolgenden  Worte  .1.  Grimms  nicht  an  die 
Adresse  Beckers  gerichtet,  sondern  gegen  die  grammatisierende  Richtung 
seiner  Zeit  überhaupt.  Da  jedoch  diese  in  Becker  ihren  Höhepunkt 
erreichte,  so  können  sie  immerhin  auch  als  diesem  gelteinl  angesehen 
werden. 

8* 
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Die  Sprache  gleich  allem  Natürlichen  and  Sittlichen  ist  ein  unvermerktes, 
nnbewnsstes  Geheitnuis,  welches  sich  in  der  Jugend  einpflanzt  und  unsere 
Sprachwerkzeuge  für  die  eigentümlichen  vaterländischen  Tüne,  Biegungen, 
Wendungen,  Härten  oder  Weichen  bestimmt.  Wer  könnte  nun  glauben, 
dass  ein  so  tief  angelegter,  nach  dem  natürlichen  Gesetze  weiser  Sparsam- 
keit aufstrebender  Wachstum  durch  die  abgezogenen,  matten  und  miss- 
gegrüfenen  Regeln  der  Sprachmeister  gelernt  und  gefördert  tvürde  “ *) 

Wir  sagen  mit  dem  allen  nur  bekanntes-,  es  ist  aber  zu  Zeiten  gut, 
sich  vergangener  Gegensätze  und  Kämpfe  wieder  zu  erinnern. 

An  Jakob  Grimm  schlossen  sich  an  Wackernagel,  v.  Raumer, 
Mager,  Völter  u.  a.,  die  alle  von  der  Ansicht  ansgingen,  dass  durch 
den  grammatischen  Unterricht  „der  unreife  kindliche  Geist  zu  Reflexionen 
und  Betrachtungen  gezogen  werde,  denen  das  kindliche  Alter  nicht  ge- 
wachsen“; und  dass  der  durch  Haus  und  Familie  bereits  angeregte  und 
in  Fluss  gebrachte  Sprachprozess  durch  solche  logisch-grammatiBche  Künste 
nur  gestört  werde.**) 

Aber  der  Einfluss  Beckers  auf  die  Schule  war  ein  zu  gewaltiger, 
als  dass  die  Stimmen  dieser  Männer  gehört  worden  wären.  Die  Becker- 
Wurstsche  Richtung  blieb  in  Geltung  und  hat  die  dreissiger  und  vierziger 
Jahre  hindurch  den  Sprachunterricht  fast  ausschliesslich  beherrscht.  Die 
Grammatik  war  auf  den  Thron  erhoben;  Sprachunterricht  und  gramma- 
tischer Unterricht  waren  identische  Begriffe  geworden.  Es  bedürfte  erst 
der  Erfahrung  aus  nahezu  zwei  Jahrzehnten,  ehe  die  Geister  sich  er- 
nüchterten. 

Endlich  kam  die  Ernüchterung  und  mit  ihr  die  Einsicht  in  die  ganze 
Öde  und  Unfrnchtbarbeit  dieses  grammatischen  Thuns.  Durch  Otto  und 
Kellner  wurde  der  Sprachunterricht  auf  seine  eigenste  lebendige  Nähr- 
qnelle,  auf  die  Sprache  selbst,  zurUckgewiesen.***)  Ein  neuer  Faktor,  die 
Litteratur,  soweit  sie  durch  das  Schullesebuch  vertreten  wird,  kam  zur 
Geltung,  und  damit  in  den  Unterricht  ein  neuer  frischer  Zug.  Es  ent- 
wickelte sich  der  sogenannte  angelehnte  Sprachunterricht,  der  in  der 
Durcharbeitung  wertvoller  Lesestoffe  seinen  Schwerpunkt  hat  und  im 
Anschlüsse  an  diese  auch  die  sprachlichen  Belehrungen  und  stilistischen 
Übungen  erfolgen  lässt. 

Es  mag  manches  gefehlt  worden  sein.  Die  Schwächen  in  der  prak- 
tischen Ausführung  des  Verfahrens  sind  von  den  Gegnern  nicht  selten 
mit  ebensoviel  Behagen  als  Übertreibung  ans  Licht  gezogen  worden. 
Sie  sollen  nicht  geleugnet  werden.  Der  Grundgedanke  aber,  auf  den  wir 
weiter  unten  zurückkommen,  die  Sprache  durch  die  lebendige  Sprache 
selbst  zu  lehren,  ist  ein  vollberechtigter. 

Und  heute  drängt  man  trotz  alledem  zu  dem  wissenschaftlich  und 
praktisch  überwundenen  Standpunkte,  der  grammatisierenden  Richtung  im 


•)  Jakob  Grimm,  Grammatik  I'  S.  IX — X (siehe  Raumer,  Gesch. 
der  Päd.  IIP  S.  96-97).  , 

**)  „Die  Becker.sche  Manier  ist  ein  gefährlicher  Überreiz  der  Jugend, 
die  sich  dabei  auf  einem  ihr  durchaus  fremden  Gebiete  bewegt,  auf  dem 
der  Abstraktion  und  Reflexion.“  Heiland  in  Schmids  Encykl.  S.  911. 

***)  Otto,  Das  Lesebuch  als  Grundlage  und  Mittelpunkt  des  Sprach- 
unterrichts. 1844.  — Kellner,  Praktischer  Lehrgang  für  den  deutschen 
Unterricht.  1867  — 1840. 
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Sprachunterrichte,  wieder  zurück,  was  sich  in  der  lauten  Forderung:  eines 
selbständigen  systematisch-grammatischen  Unterrichts  einerseits,  und  in  der 
Anlage  und  Stofffülle  unserer  gangbarsten  neueren  grammatischen  Leit- 
fäden und  Übungsbücher  andererseits  zu  erkennen  giebt.  Freilich  sehen 
die  kleinen  Schriftchen  sehr  bescheiden  und  ansprnchlos  aus;  aber  man 
achte  nur  darauf,  „zu  welchem  Umfange  ihr  ansgetrockneter  Stoff  auf- 
quillt, wenn  er  anschaulich  vorgefiihrt  werden  soll“.*)  Veranlasst  durch 
jene  Forderung  und  diese  Bücher,  wendet  man  sich  neuerdings  einem  Unter- 
richte zu,  den  man  den  heuristischen  zu  nennen  beliebt**),  der  sich  aber 
von  dem  hinter  uns  liegenden  Becker- Wurstschen  Urammatikalismus  nur 
dadurch  unterscheidet,  dass  er  die  vielgeschmähten  sogenannten  „Oassen- 
sätze“  zu  verdrängen  sucht  uud  dennoch  nicht  von  ihnen  loskommt,  und 
dass  er  statt  der  Satzlehre  die  Wortlehre  mehr  in  den  Vordergrund 
schiebt,  wodurch  das  logische  Moment  der  früheren  grammatischen  Periode 
eine  gewisse  Abschwächung  erfährt.  Der  Neu-Grammatikalismus  ist  sogar 
noch  im  Nachteil  gegen  den  der  Vergangenheit,  da  die  ihm  dienenden 
neueren  grammatischen  Lehr-  und  Übungsbücher  rücksichtlich  der  metho- 
dischen Verarbeitung  des  Stoffes  vielfach  hinter  denen  von  J.  K.  Wurst 
zurückstehen,  der  in  methodischer  Hinsicht  entschieden  eine  Respekts- 
person ersten  Ranges  ist.***) 

Mag  immerhin  das  J.  Grimmsche  Urteil  in  seinem  ganzen  Umfange 
nicht  aufrecht  zu  erhalten  seinf);  mag  .T.  Grimm  dasselbe  späterhin  in 
seinem  ganzen  Umfange  selbst  nicht  haben  aufrecht  erhalten  mögen  ff): 
mehr  als  ein  Korn  Wahrheit  liegt  in  demselben.  Die  Entfaltung  der 
Sprache  ist  nun  einmal  von  ganz  anderen  Faktoren  abhängig  als  der 
Grammatik,  in  erster  Linie  von  der  Belebung,  Kräftigung  und  Reinigung 
des  Sprachgefühls  durch  Einführung  in  die  lebendige  Sprache  selbst,  in 
die  besten  Produkte  der  Idtteratur,  gegen  welche  wunderbar  wirkenden 
Einflüs.se  die  zwanzig  oder  hundert  dürftigen  grammatischen  Sätze,  mit 
denen  man  die  Sprachbildung  zu  fördern  sucht,  kaum  in  Betiacht  kommen. 
In  den  grammatikalischen  Neigungen  der  Zeit  droht  daher  der  Schule 
eine  Gefahr,  die,  wenn  ihr  nicht  noch  rechtzeitig  begegnet  wird,  die 
Sprachbildung  unserer  Jugend  sehr  nachteilig  beeinflussen  kann;  denn 
ausser  Zweifel  steht,  dass  die  grammatisierende  Richtung  des  Sprach- 
unterrichts in  einer  zweiten  Erscheinungsform  nicht  minder  saure  Früchte 
zeitigen  werde,  als  in  ihrer  ersten. 

Soll  deshalb  nun  etwa  auf  alle  Grammatik  im  deutschen  Unterrichte 


*)  Dörpfeld,  Der  didaktische  Materiali.smus,  S.  13. 

**)  Vergl.  Vogel,  Methodik  des  deutschen  Unterrichts,  S.  122. 

*•*)  Vergl.  Dörpfeld,  Theorie  des  Lehrplans,  S.  57. 

+)  Vergl.  Rudolf  v.  Raumer,  in  Ge.sch.  d.  Päd.,  4.  Auf!,  Vorrede, 
ti)  J.  Grimm  hat  die  viel  citiorte  Stelle,  aus  der  wir  oben  die  Haupt- 
sätze niitgeteilt,  in  der  zweiten  Auflage  seiner  Grammatik  nicht  wieder 
mit  abdrucken  lassen.  Wenn  Kehr  darauf  hin  behauptet,  Grimm  sei 
späterhin  anderer  Ansicht  geworden  und  habe  durch  Tilgung  jener  Stelle 
seinen  Irrtum  berichtigt,  so  ist  das  jedenfalls  eine  sehr  gewagte  Behaupt- 
ung. Ein  Mann  wie  J.  Grimm,  dem  die  Wahrheit  und  wissenschaftliche 
Gewissenhaftigkeit  über  alles  geht,  begnügt  sich  nicht  damit,  einen 
erkannten  Irrtum  in  der  Folge  mit  Stillschweigen  zu  übergehen;  mit 
Freimut  gesteht  er  denselben  ein  und  setzt  die  gewonnene  bessere  Über- 
zeugung an  seine  Stelle. 
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verzichtet  werden  ? Keineswefrs.  Denn  soweit  man  auch  in  seinen  sprach- 
theoretischen  Ansprüchen  znrück^eht,  immer  bleibt  einii^es  übrig,  auf  das 
nicht  verzichtet  werden  kann,  und  was  doch  nur  der  weiss  und  kann, 
der  es  gelernt  hat.*)  Ob  „in“  oder  „ihn“,  „sie“  oder  „sieh“,  „end“ 
oder  „ent“,  „ig“  oder  „ich“,  „Feder“  oder  „Väter“,  „das“  oder  „dass“ 
zn  schreiben  ist;  ob  ein  ^Vurt  einen  grossen  Anfangsbnchstaben  zu  er- 
halten hat  oder  nicht;  ob  ein  Punkt,  ein  Strichpunkt,  ein  Komma  oder 
ein  Doppelpunkt,  ein  Fragezeichen,  ein  Ausmfezeichen,  ob  ein  Apostroph, 
ob  ein  Gänsefüsschen  gesetzt  werden  muss  — das  sind  alles  Fragen,  in 
denen  uns  das  Sprachgefühl  im  Stiche  lässt.  Hier,  wie  in  hundert  ähn- 
lichen Fällen,  ist  sprachliche  Belehrung  unerlässlich.  Das  Bedürfnis  nach 
einer  solchen  wächst,  wenn  durch  den  ungünstigen  Einilnss  des  Dialektes 
das  Sprachgefühl  für  den  hochdeutschen  Ausdruck  sich  nicht  nngeztört 
entwickeln  kann.  Infolge  solcher  nachteiligen  Einflüsse  werden  z.  B.  die 
Eisenacher  Kinder  der  niederen  Benifsstände  immer  im  Zweifel  sein,  ob 
sie  sagen  müssen,  ich  gehe  von  Eisenach  auf  der  oder  auf  die  Wart- 
burg, ob  sie  zu  sprechen  haben,  gieb  mir  oder  gieb  mich  u.  s.  w. 
Die  Reinigung  des  Sprachgefühls  durch  das  Vemehmenlassen  der  sprach- 
richtigen  Redeweise  reicht  hier  allein  nicht  ans,  weil  der  Sprache  der 
Schule  in  der  Sprache  des  Hauses  ein  zu  grosses  Gegengewicht  gcgen- 
überste.ht.  Das  Sprachgefühl  bedarf  der  Unterstützung  durch  die  Grammatik, 
die  in  diesen  Fällen,  wenigstens  für  den  schriftlichen  Ausdruck,  als 
Regulator  dienen  kann.  Schliesslich  ist  auch  noch  manches  aus  dem  ein- 
fachen praktischen  Grunde  aus  der  Sprachlehre  heranznziehen,  um  sich 
kurzerhand  über  vorliegende  Spracherscheinnngen,  sowie  über  vorkommende 
sprachliche  Fehler  und  Verstösse  mit  den  Schülern  verständigen  zn  können. 

Was  nach  diesen  drei  Rücksichten  für  das  Verständnis  und  die  rich- 
tige Handhabung  der  Sprache  erforderlich  ist,  bildet  in  seiner  Zusammen- 
fassung die  Grammatik  der  Volksschule,  welche  hiernach  einzig  und  allein 
auf  das  praktische  Bedürfnis  gerichtet  ist  und  folgeweise  nach  Ranmer- 
schem  Ausdruck  „überall  nur  da  einzugreifen  hat,  wo  die  Sache  nicht  auf 
einfachere  Weise  sicli  von  selbst  macht“.  Was  über  dieses  praktische 
Bedürfnis  hinansliegt,  gehört  nicht  in  dieselbe. 

Die  Grammatik  kann  hiernach  auch  in  der  einfachsten 
Volksschule  nicht  entbehrt  werden.  Nnr  muss  sie,  und  zwar 
nicht  bloss  nach  dem  Aushängeschilde,  sondern  in  der  That 
und  Wahrheit,  im  Sprachunterrichte  die  dienende  Stellung 
einnehmen.  Es  ist  aus  ihr  nur  heranznziehen,  was  zum  Ver- 
ständnis und  zum  richtigen  mündliclien  und  schriftlichen 
Gebrauch  der  Sprache  nicht  zu  entbehren  ist.**) 


*)  Vergl.  V.  Raumer,  Gesch.  d.  Päd.  III  2,  S.  105. 

**)  ZU  1er,  Grundlegung,  2.  AuH.,  S.  157 ; S.  341  Anm.  — Die  höheren 
Schulen  haben  selbstverständlich  die  Grammatik  weiter  zu  führen,  und 
dem  Lehrer  kann  eine  gründliche  Einsicht  in  dieselbe  natürlich  unter 
keinen  Umständen  erspart  bleiben.  Verfrühung  schadet  aber  überall. 
Erst  wenn  im  Lauf  der  Jahre  auf  den  höheren  Altersstufen  aus  einem 
Reichtum  konkreter  Anschauungen  heraus  ein  eigener  sprachlicher  Ge- 
dankenkreis sich  gebildet  hat  und  in  dem.selben  ein  unmittelbares  Inter- 
esse für  die  sprachliche  Form  erwacht  ist,  ist  der  Zeitpunkt  für  den  mehr 
wissenschaftlichen  Betrieb  der  Grammatik  eingetreten. 
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Der  Grammatik  in  diesem  Sinne  gesteht  auch  t.  Ranmer  die  Be- 
rechtigung zu*);  einer  solchen  würde  selbst  auch  J.  Grimm  nicht  ent- 
gegen gewesen  sein. 

Aber  in  welcher  Form  und  in  welcher  Folge  soll  dieselbe  anftreten? 
„Die  Zeichen  (Sprachformen)  sind  für  deu  Unterricht  eine  offenbare  Last, 
welche,  wenn  sie  nicht  durch  die  Kraft  des  Interesses  für  das  Bezeiclmete 
gehoben  wird,  Lehrer  und  Lehrling  aus  dem  Geleise  der  fortschreitenden 
Bildung  herauswälzt.“  **)  „Die  Zeichen  interessieren  offenbar  nur  als 
Mittel  der  Darstellung  dessen,  was  sie  ausdrücken.  Lehre  man  darum 
von  ihnen  (den  Formen)  immer  nur  so  viel,  als  höchst  notwendig  ist  für 
den  nächsten  interessanten  Gebrauch;  alsdann  wird  bald  das  Gefühl  des 
Bedürfnisses  einer  genaueren  Kenntnis  erwachen;  und  wenn  dies  erst 
mitarbeitet,  gebt  alles  leichter.“  ***) 

Diese  Worte  Herbarts  kennzeichnen  den  Herbart-Zillerschen  Stand- 
punkt in  der  grammatischen  Frage. 

Sie  sagen  uns  erstens,  die  Sprachformen  interessieren  nicht  an  sich, 
sie  können  nur  ein  mittelbares  Interesse  von  dem  Inhalte  her  erhalten, 
den  sie  ausdrücken.  Wer  jüngeren  Schülern  ein  unmittelbares  Interesse 
für  die  sprachlichen  Formen  zutrant,  kennt  die  Kindesnatnr  nicht.  Man 
sehe  sich  in  den  unteren  Klassen  der  höheren  Schulen  um,  in  welchen 
die  Beschäftigung  mit  den  Sprachformen  notgedrungen  einen  grossen  Teil 
der  Zeit  in  Anspruch  nimmt.  Unter  dem  Kinflusse  der  Neuheit  hält  die 
Hingabe  an  die  Sache  eine  Zeit  lang  vor;  dann  nimmt  der  Eifer  ab,  bis 
schliesslich  in  den  Mittelklassen  ein  grosser  Prozentsatz  unter  der  „Last 
der  Zeichen“  erliegt  nnd  die  Sache  aufgiebt.t) 

Die  obigen  Worte  sagen  uns  zweitens,  nur  an  einem  wertvollen,  das 
Interesse  voll  in  Anspruch  nehmenden  Inhalte  dürfen  die  Sprachformen 
zur  Anschannng  gebracht,  nnd  nur  für  das  unmittelbare  Bedürfnis,  den 
nächsten  interessanten  Gebranch,  dürfen  sie  ausgehoben  und  gelehrt  werden. 

Es  folgt  ans  ihnen  drittens,  dass  jeder  gesonderte,  an  zusammen- 
hangslose Sätze  angeschlossene,  systematische  Unterricht  in  der  Grammatik 
verwerflich  ist,  da  die  ansgewählten  Mustersätze  auch  in  ihrer  Gesamtheit 
nur  in  der  armseligsten  Weise  den  Formenreichtum  der  Sprache  repräsen- 
tieren, mögen  dieselben  nun  dem  gemeinen  Leben  oder  der  klassischen 
Dichtung  entnommen  sein;  da  sie  in  ihrer  Zusammenhangslosigkeit  nicht 
eine  Spur  von  sachlichem  Interesse  zu  erzeugen  vermögen;  da  ein  solcher 
Unterricht  nicht  von  dem  Bedürfnisse  der  Zöglinge,  sondern  von  dem 
grammatischen  System  sich  leiten  lässt,  und  da  ein  unabhängiger  syste- 
matisch-grammatischer Unterricht,  wie  ans  einer  ganzen  Reihe  gramma- 
tischer Leitfäden  zu  ersehen,  meist  mitten  in  den  dicksten  didaktische  n 
Materialismus,  in  einen  abstrakten  grammatischen  Formelkram  hineinführt.fi') 
Wohin  soll  auch  ein  solches  Zerlegen  und  Isolieren  zusammen- 
gehöriger Vorsellungskreise  führen?  Wer  der  Grammatik  eine  selbständigre 


•)  K.  v Raumer,  Geschichte  der  Päd.  III.  2.  S.  105.  Vergleiche 
übrigens  zu  dem  ganzen  Abschnitt  auch  Otto,  Thesen,  No.  33 — 46. 

**)  Herbart,  Allgem.  Pädagogik  1806,  S.  183. 

***)  Herbart,  Allgein.  Pädagogik,  S.  184  und  186. 
t)  ZU  1er,  Jahrbuch  1881,  S.  247  f. 
tt)  Vergl.  Ziller-Berguer,  Materialien,  S.  180.  Dörpfeld,  Lehr- 
plan, S.  52  1.  Otto,  Thesen,  S.  47  £. 
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Stellung  einräumt,  der  wird  sie  konseqnenterweise  auch  der  Lektüre,  der 
Orthographie,  den  Stilübnngen  nicht  versagen;  der  wird  diese  TeiJungs- 
methode  auch  auf  die  übrigen  Unterrichtsfächer  übertragen  und  z.  B. 
auch  biblische  Geschichte,  Bibellesen,  Katechismnsnnterricht,  Perikopen- 
erklümng  aus  ihrem  organischen  Verbände  lösen  und  jeden  dieser  Zweige 
des  Religionsunterrichtes  seinen  besonderen  Gang  gehen  lassen.  Und  ans 
diesem  Nebeneinander,  welches  nur  da  und  dort,  wie  der  Zufall  es  mit 
sich  bringt,  durch  einen  Faden  leise  verknüpft  wird,  soll  Einheit  des 
Charakters  hervorgehen!  Höchstens  kann  im  Geiste  des  Schülers  ein 
Mosaikgebilde  des  Gedankenkreises  entstehen,  in  dem  das  Einzelne  scheinbar 
ganz  hübsch  nebeneinander  liegt,  „fehlt  leider  nur  das  geistige  Band.“ 

Sonach  fordert  das  höchste  Ziel  der  Erziehung  nicht  minder,  als  die 
natnrgemässe  sprachliche  Entwickelung  des  Schülers  den  geschlossenen 
sprachlichen  Unterricht. 

Damit  verteidigen  wir  ein  richtiges  Prinzip,  nicht  aber  die  ganze 
Reihe  von  Verkehrtheiten,  die  in  seiner  Anwendung  auf  den  Unterricht 
zu  Tage  gefördert  worden  sind.  Es  gilt,  das  richtige  Prinzip  auch 
richtig  anzuwenden.  Dann  wird  der  Vorwurf,  der  angelehnte  gramma- 
tische Unterricht  richte  Verwirrung  in  den  Köpfen  au,  von  selbst  gegen- 
standslos. Denn  werden  bei  demselben  die  begriiflichen  Ergebnisse  nur 
in  einem  reinen,  sanberen  Abstraktionsprozess,  auf  Grundlage  der  formalen 
Stufen,  gewonnen,  so  wird  jede  Verwirrung  so  gut  vermieden,  als  bei 
dem  selbständigen  Unterrichte,  und  der  Schüler  hat  am  Schlnsse  seiner 
Schulzeit  ein  nicht  minder  wohlgeordnetes  grammatisches  System  zur  Ver- 
fügung als  dort.,  nur  dass  dasselbe  in  der  Anwendung  viel  wirksamer  ist, 
da  es  in  einem  Reichtum  konkreter  Anschauungen  seine  AVurzeln  hat  und 
von  dem  lebendigen  Inhalte  her  von  einem  allseitigen  Interesse  durch- 
zogen ist.  Dann  wird  auch  der  zweite  Vorwurf,  nach  welchem  in  dem 
geschlossenen  Sprachunterrichte  die  Lesestücke  zerpflückt  und  zerhackt 
werden  sollen,  hinfällig,  was  wir  auch  durch  unsere  Lehrproben  in  den 
„Schuljahren“  nachzuweisen  gedenken. 

Nach  dem  Vorstehenden  ist  von  Sprachlich-Formalem  in  den  deutschen 
Unterricht  nur  heranznziehen,  was  einem  ausgesprochenen,  auch  für  den 
Schüler  deutlich  fühlbaren  Bedürfnis  bei  der  selbständigen  Anwendung 
und  dem  Gebrauch  der  Muttersprache  entgegen  kommt. 

Wenn  hiernach  von  selbst  das  grammatische  Begriffsmaterial  auf 
einen  Bruchteil  dessen  znsammenschrumpft,  was  in  den  gangbaren  Leit- 
fäden der  Volksschule  für  diesen  Unterricht  geboten  zu  werden  pflegt, 
so  bleibt  immerhin  von  dieser  grammatischen  Znthat  noch  genug  übrig, 
um  jede  Klage  über  Mangel  an  Stofl'  hinfällig  erscheinen  zu  lassen. 

Es  werden  aber  fortwährend  von  drei  Seiten  Ansprüche  an  sprach- 
liche Belehrungen  erhoben : von  Seiten  der  Orthographie,  der  Interpunktion 
und  der  durch  die  Mundart  beding^ten  örtlichen  Sprachfehler,  kurz  also 
von  Seiten  der  Sprachübung.  Seltner  ist  für  das  Sprachverständnis  eine 
sprachliche  Erörterung  Bedürfnis.*) 

In  den  mittleren  Schuljahren  (vom  2. — 4.  bezügl.  5.)  macht  sich 
vorzugsweise  der  orthographische  Gesichtspunkt  geltend,  weshalb  man 
mit  einem  gewissen  Rechte  in  sprachlicher  Hinsicht  diese  Jahrgänge 


*)  Vergh  Rade,  Grundzüge,  S.  22. 
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zusammen  auch  die  orthographische  Sprachklasse  genannt  hat.  Die 
Orthographie  ist  hier  zu  einem  gewissen  Absciilnss  zu  bringen,  damit  in 
der  Oberklasse  das  Stilistische  in  den  Vordergrund  treten  kann. 

Der  gegenwärtige  Zustand  unserer  Orthographie  „cliarakterisiert  sich 
als  Übergangsstadium,  welches  von  einer  hinter  uns  liegenden  abge- 
schlosssnen  Entwickelungsstufe  ans  einer  neuen  znstrebt,  ohne  dass  das 
volle  Verständnis  für  letztere  schon  vorhanden  wäre,  und  das  sich  infolge 
davon  in  einem  Schw.anken  kundgiebt,  welches  mit  solchen  Übergängen 
immer  verbunden  ist.“*) 

Das  llestreben  der  Schnlregimente  der  meisten  Staaten  des  deutschen 
Reichs  nach  einheitlicher  Regelung  der  Rechtschr.übuiig  lässt  hoffen,  dass 
wir  voraussichtlich  bald  wieder  zu  geordneten  orthographischen  Zustäudeu 
gelangen  werden,  wenngleich  es  bei  der  gegenwärtigen  Phase  der  Ent- 
wickelung schwerlich  lauge  sein  Bewenden  wird  haben  können. 

Auf  dem  gegenwärtigen  Standpunkt  der  Entwickelung  richtet  sich 
die  Schreibung  eines  Wortes,  dessen  Lautzeichen  mit  seinen  Laut-Elementen 
nicht  in  völliger  Übereinstimmung  sind,  entweder  nach  rein  orthographischen 
Regeln  oder  nach  der  Verwandtschaft,  d.  h.  der  Abstammung  (schliessen. 
Schloss,  Schlosser)  oder  nach  dem  Gegensätze  der  Wortbedeutung  (Seide, 
Seite)  oder  nach  einem  auf  scheinbarer  oder  thatsächlicher  Willkür  be- 
ruhenden Sehreibgebrauche,  dem  sich  der  Einzelne  zu  fügen  hat.  „Die 
grössten  Schwierigkeiten  liegen  da,  wo  die  Orthographie  ungrammatisch 
ist,  weil  die  Jugend  das  an  sich  Unrichtige,  das,  was  keine  Regel  haben 
kann,  das  Willkürliche  und  Inkonsequente  schwer  erlernt“**)  ln  all 
den  genannten  Fällen  ist  sprachliche  Belehrung  unabweislich.  Der  Schüler 
ist  nach  und  nach  mit  diesen  Regeln,  Ableitnngsvorgängen,  Gegensätzen, 
sowie  mit  den  Reihen  und  Ausnabinercihen,  in  welchen  das  Wortmaterial 
aufgesammelt  wiril,  was  keiner  Regel  folgt,  und  die  für  den  Schüler  die 
Regel  ersetzen  müssen,  bekannt  zu  machen  und  zur  Sicherheit  in  der 
Anwendung  zu  bringen 

Ans  der  Grammatik  ist  nichts  zu  lehren,  was  schon  das  Sprach- 
gefühl sicher  an  die  Hand  giebt***),  nichts,  was  weder  eine  gegenwärtige 
Schwierigkeit  beseitigen  hilft,  noch  für  künftige  Fälle  zu  einer  Richt- 
schnur werden  kann.  Es  können  hiernach  ganz  umfängliche  Partien  ans 
der  Wortformen-,  sowie  aus  der  Satzlehre  in  Wegfall  kommen.  Ira 
wesentlichen  wird  sich  die  Grammatik  in  der  Volksschule  (in  welcher 
nicht  eine  fremde  Sprache  zu  weitergehenden  Erörterungen  drängt)  zu 
beschränken  haben  auf  die  Wortarten,  die  Deklination  der  Dingwörter 
und  Fürwörter,  die  Kasusrektion  der  Verhältnis-  (Vor-)  Wörter,  auf  die 
drei  Hauptzeiten  der  Zeitwörter  mit  Hinzuuahme  der  1.,  2.  und  3.  Ver- 
gangenheit; auf  Satzgegenstand  und  Satzaussage,  den  einfachen,  zu.sammen- 
gezogenen,  zusammengesetzten  Satz,  auf  Haupt-  und  Nebensatz  (erkennbar 
an  den  Bindewörtern),  auf  den  Relativsatz,  den  abgekürzten  Nebensatz 
(ohne  Unterscheidung  von  Arten  des  zusammengesetzten  Satzes,  von  Arten 
und  Graden  der  Nebensätze)  nebst  Interpunktion. t) 


•)  Z i 1 ler-Bergn  er,  Materialien,  S.  182. 

•*)  Wackernagel,  Lesebuch  IV.  S.  61. 

*•*)  Ziller,  .Jahrbuch  1882,  S.  51  ff. 

•j")  Vergl.  Ziller-Bergner,  Materialien,  S.  187  ff.  (§  215). 
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Die  Fixiernnif  des  orthographisch -grammatischen  Pensums  für  die 
einzelnen  Schuljahre  hat  um  deswillen  ihre  Schwierigkeiten,  weil  sich 
nicht  mit  aller  Sicherlieit  im  voraus  feststellen  lässt,  was  sich  im  Laufe 
eines  Jahres  in  all’  den  einzelnen  Fällen  an  sprachtheoretischem  Wissen 
nötig  machen  werde.  Zieht  man  indessen  1.  den  geistigen  Standpunkt, 
auf  welchem  die  Schüler  angelangt  sind;  2.  den  Umfang  des  sprach- 
begrifflichen  Wissens,  über  welches  dieselben  bereits  verfügen;  3.  das 
konkrete  Unterrichtsmaterial,  welches  ihnen  zur  sprachlichen  Bearbeitung 
vorgelegt  werden  soll;  und  4.  die  am  häuligsten  vorkommenden  Dialekt- 
fehler in  Betracht,  so  liegt  jedenfalls  auch  die  Bestimmung  eines  fach- 
wissenschaftlichen  Jahreszieles  von  aunähenider  Sicherheit  nicht  ausser  dem 
Bereiche  der  Möglichkeit.  Dass  sich  im  wirklichen  Unterrichte  diese 
faehwissenschaftlichen  Jahresziele  im  einzelnen  hier  und  dort  etwas  ver- 
schieben werden,  macht  die  Aufstellung  derselben  keineswegs  unnötig. 


2.  Das  Lehrverfahren. 

I.  Die  Behandlung  der  Lesestücke. 

Dem  gesamten  deutschen  Unterrichte  liegt  das  Lesebuch  zu  Grunde. 
Denn  die  Litteratur,  so  weit  sie  durch  Jas  Lesebuch  vertreten  wird,  ist 
der  eigentliche  Gegenstand  dieses  Unterrichts,  nnd  Sprachverständnis  und 
Sprachfertigkeit  sind  die  beiden  Hanptteile  desselben.  Den  einen  dieser 
Teile  könnten  wir  füglich  mit  Lektüre,  den  anderen  mit  Stil  bezeichnen ; 
denn  in  jenem  gilt  es,  die  Zöglinge  an  der  Hand  des  Lesebuchs  in  einen 
Reichtum  klassischer  Litteraturerzeugnisse  einzuführen,  ira  anderen  die 
durch  die  Beschäftigung  mit  diesen  LittcraturproJnkteu  eroberten  Gedanken- 
inhalte in  selbständiger  Weise  durch  angemessenen  .Ausdruck  wieder  zur 
sprachlichen  und  insbesondere  auch  schriftlichen  Darstellung  zu  bringen.*) 
Doch  halten  wir  uns  lieber  an  die  gebräuchlichen  Benennungen  und  be- 
zeichnen den  ersten  Teil  einfacli  mit  „Lesen“,  den  andern  mit  „Deutsch 
im  engeren  Sinne“. 

An  der  Doppclanfgabe  des  deutschen  Unterrichts,  der  Unterscheidung 
nnd  Auseinanderlialtung  von  Lektüre  und  Stil,  ist  streng  festzuhalten. 
Ks  sind  eben  verscliiedene  Dinge.  Dort  haben  wir  es  mit  dem  Inhalte, 
der  Sache,  zu  thun:  die  Lektüre  ist  Sachunterricht,  bei  welchem 
das  Sprachliche  nur  insoweit  in  Betraclit  kommt,  als  das  Verständnis 
des  Gelesenen  es  fordert.  Hier  kommt  die  orthographische,  grammatische 
und  stilistische  Richtigkeit  des  Gedankenansdrucks,  die  sprachliche  Form 
in  Betracht;  der  Stilunterricht  ist  Sprachunterricht  im  eigent- 
(licheii  Sinne.** 

Die  saubere  Auseinanderhaltung  beider  im  Unterrichte  liegt  im  Inter- 


*)  Dr.  Kohts,  Begleitschreiben,  S.  5:  „Das  deutsche  Lesebuch  hat 
eigentlich  nur  zw'ei  Aufgaben,  eine  formale  und  eine  materiale.  Die 
formale  ist:  Sprech-  und  Schreibgowandtheit  im  Schüler  zu  entwickeln, 
die  materiale  Aufgabe  ist : die  Schüler  in  das  Gebiet  der  vaterländischen 
Litteratur  und  in  das  Geistesleben  un.seres  Volkes  einznführen.“ 

**)  Vergl  Ziller,  Vorl , 8.  177  und  178.  — Dörpfeld,  Evangel. 
Schulblatt,  Jahrg.  1872,  S.  171  ff. 
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esse  beider.  Eine  Vermischuni?  derselben  lässt  weder  das  eine  noch  das 
andere  zur  rechten  Geltung  kommen.*) 

Es  ist  daher  eine  Einrichtung  für  ratsam  zn  erachten,  nach  welcher 
die  ganze  Schulzeit  hindurch  einige  wöchentliche  Stunden  ausschliesslich 
der  Lektüre,  d.  h.  dem  Lesen  und  der  Einführung  in  den  Inhalt  des 
Gelesenen,  zugeteilt  werden,  während  die  übrigen  sprachlichen  Stunden 
dem  eigentlichen  deutschen  Unterrichte  mit  Stil,  Orthographie  und  Gram- 
matik zu  verbleiben  haben. 

Nur  ist  nicht  zu  vergessen,  dass,  da  das  Lesebuch  seinem  Inhalte 
nach  den  einzelnen  Gebieten  des  Sachunterrichts  und  nur  den  sprachlichen 
Formen  nach,  in  welchen  der  Inhalt  zur  Darstellung  gekommen,  dem 
deutschen  Unterrichte  angehort,  in  den  Stunden  für  Geschichte,  Natur- 
kunde, Geographie  nicht  minder  als  ira  Sprachunterrichte  gelesen  werden 
muss.  Denn  was  an  Lesestoffen  geeignet  ist,  dem  Sachunterrichte  als 
Vorbereitung,  als  Ausgangspunkt,  als  Ergänzung  zn  dienen,  wird,  so  weit 
Zeit  und  Umstände  es  irgend  zulassen,  in  dem  Sachunterrichte  selbst  an 
den  betreffenden  Stellen  gelesen  und  inhaltlich  besprochen,  und  dann  erst 
zur  sprachlichen  Uehandlung  (zum  ausdrucksvollen  Lesen,  zum  Deklamieren, 
für  den  Aufsatz)  an  den  deutschen  Unterricht  abgegeben;  wie  umgekehrt 
die  zunächst  im  Deutschen  gelesenen  Stücke  ihrem  Inhalte  nach  au  den 
Sachunterricht  übergehen  und  nur  nach  ihrer  sprachlich-formalen  Seite 
im  Deutschen  weiter  behandelt  werden.  Eine  ähnliche  Beziehung  ffndet 
zwischen  Sach-  und  Gesanguntemcht  statt.  Denn  was  an  Liederstoffen 
im  Sachunterrichte  inhaltlich  verwertet  worden  ist;  wird  von  hier  aus 
dem  Gesangnnterri eilte  zugowiesen.  Sonach  bildet  das  Lesebuch  zwischen 
dem  Sach-  und  Sprachunterrichte  einerseits,  und  dem  Sach-  und  Gesang- 
unterrichte andererseits  die  unentbehrliche  Vermittelung. 

Die  Einführung  der  Jugend  in  den  Schriftschatz  der  Nation  ist  von 
höchster  Bedeutung  wie  für  die  Geistesbildung  überhaupt,  so  für  die 
Sprachbildnng  im  besondern.  Die  Litteratnr  versetzt  den  Zögling  mitten 
ln  die  lebendige  Sprache  selbst  hinein;  in  ihr  wird  derselbe  von  dem 
Sprachgeiste  seines  Volkes  angeweht;  von  ihr  aus  erfolgen  die  geheimnis- 
vollen Wirkungen  auf  deu  jugendlichen  Geist,  welche  dem  Sprachvermögen 
desselben  zu  weiterer  Entfaltung  verhelfen.  Ein  gutgeleiteter  I,eseunter- 
richt  ist  die  naturgemässe  Fortsetzung  der  oben  besprochenen  allgemeinen 
Sprachpflege,  auf  den  daher  auch  im  Interesse  der  Sprachbildung  nicht 
Wert  genug  gelegt  werden  kann.**) 

Die  unterrichtliche  Behandlung  der  Lesestücke  für  die  Gewinnung 
ihres  Gedankeninhaltes  vollzieht  sich  in  der  nachfolgenden  Stufenfolge 
von  ünterrichtsthätigkeiten,  wobei  rücksichtlich  der  Begründung  des  ein- 
zelnen auf  die  in  unserm  „ersten  Schuljahre“  aufgestellten  methodischen 
Grundsätze  einerseits***)  und  auf  die  nachfolgenden  Bemerkungen  andrer- 
seits verwiesen  wird. 

Nachdem  das  Ziel  angegeben,  welches  sich  immer  auf  das  darzubie- 
tende Neue  der  zweiten  Stufe,  nicht  etwa  auf  die  daraus  zn  gewinnenden 


*)  Vergl.  Wange  mann.  Lese-  und  Sprachbuch,  II.  Teil,  S.  IV.  — 
Strobel,  Der  deutsche  Unterricht,  Berlin  1880,  S.  28. 

**)  Vergl.  Schräder,  Erziehungslehre  1 S.  449.  Otto,  Thesen  S.  77. 
***)  Erstes  Schuljahr,  4.  Aufi.  S.  27  ff. 
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begrifflichen  Besnltate  beziehen  mnes,  erfolgt  im  Anechlnss  an  das  Ziel 
die  Vorbereitung  des  Lesestücks,  und  am  Schlosse  derselben  eine 
Zusammenfassung  des  Besprochenen,  die  in  den  oberen  Abteilungen  auch 
eine  schriftliche  Darstellung  erfahren  kann.  (S.  I.  Schulj.  4.  Anfl., 
S.  47  ff.) 

Hierauf  wendet  sich  der  Unterricht  zu  der  2.  Stufe,  der  Dar- 
bietung des  Neuen.  Sie  vollzieht  sich  in  zwei  aufeinanderfolgenden 
Schritten,  von  denen  der  erste  das  Stoffliche  des  Lesestücks,  das  dar- 
gestellte Geschehen  in  seinem  thatsächlichen  und  zeitlichen  Verlaufe,  zur 
Auffassung  und  Aneignung  bringt,  der  zweite  aber  die  in  dem  Stofflichen 
zugleich  enthaltenen  theoretischen,  ethischen  und  religiösen  Gedanken 
vernehmen  und  auffassen  lasst.  Das  Letztere  ist  offenbar  das  Wichtigere, 
das  sich  am  leichtesten  erreichen  lUs.st,  tvenn  vorher  das  änsserlich 
Thatsächliche  völlig  sicher  gestellt  ist,  weslialb  die  reinliche  Auseinander- 
haltung der  beiden  Schritte  im  Unterrichte  als  Kegel  fest  gehalten  werden 
muss.*) 

Das  Tjesostüek  wird  daher  den  Schülern,  dem  Charakter  des  synthe- 
tischen Unterrichts  gemäss,  zunächst  abschnittweise  vorgelegt,  falls  es 
nicht  ein  kleines  unteilbares  Ganzes  ist,  was  dadurch  geschieht,  dass  ein 
Abschnitt  nacn  dem  andern  von  den  Kindern  gelesen,  unter  Umständen 
wiederholt  gelesen  und  sodann  in  einer  zusammenhängenden  Darstellung 
ohne  jede  Unterbrechung  seitens  des  Lehrers  wiedergegeben  wird,  wobei 
den  Schülern  der  weiteste  Spielranm  für  den  individuellen  Ausdruck  zu 
gestatten  ist.**) 

An  diese  erste  zusammenhängende  Wiedergabe  des  Inhalts  schliesst 
sich,  in  der  Form  der  Unterhaltung,  eine  Besprechung  an,  in  welcher  von 
den  Mitschülern  Fehlerhaftes  berichtigt.  Unvollständiges  ergänzt,  vom 
Lehrer  aber  Unklares  aufgehellt  und  klar  gestellt  wird,  worauf  für  den 
Abschnitt  eine  Überschrift  anszubildcn  ist  und  eine  nochmalige,  berichtigte 
Zusammenfassung  stattzutinden  hat.  So  wird  jeder  Abschnitt  erst  für  sich 
bearbeitet  und  sodann  an  den  vorhergehenden  angeschlossen.  Nachdem 
alle  Abschnitte  gelesen,  wiedergegeben,  mit  einer  Überschrift  versehen 
sind,  folgt  eine  Totalauffassung  des  Ganzen,  zunächst  an  der  Hand  der 
Überschriften,  dann  ohne  dieselben,  und  zwar  zuerst  von  den  bessern, 
und  hernach  auch  von  den  schwächern  Schülern.  Damit  ist  der  erste 
Hauptteil  der  zw'eiteu  Stufe,  die  Auffassung  des  änsserlich  Thatsächlichen, 
vollendet. 

Mit  derselben  ist,  wie  oben  bereits  gesagt,  die  synthetische  Darbietung 
nicht  erschöpft.  In  einem  zweiten  Schritte  hat  der  Unterricht  nun  die 
Auffassung  und  Aneignung  des  in  dem  Stoffe  enthaltenen  geistigen  Inhalts 
zu  bewirken,  zu  welchem  Zwecke  das  konkrete  Material  nun  auch  nach 
seinen  hohem  Bezügen  durchdacht  W'crdeu  muss.  Für  dieses  Durchdenken 
des  Stoffes  hat  der  Lehrer  in  der  Form  von  Fragen,  Urteilen,  Aufgaben 
die  Gesichtspunkte  aufzustcllen,  die  man  in  der  Zillerschen  Sprache  mit 
dem  Ausdruck  Konzentrationsfragen  bezeichnet,  ohne  dass  sie  immer  die 
Form  der  Frage  zu  haben  brauchen.  Durch  diese  Konzentrationsfragen, 


*)  Vergl.  Ziller,  Erläuterungen,  .Tahrg.  1879,  S.  32.  Ziller,  Vorl., 
Seite  235. 

*•)  Vergl.  Ziller,  Vorl.,  S.  179. 
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die  am  günstigsten  wirken,  wenn  sich  ans  ihnen  eine  förmliche  unge- 
zwungene lebendige  Unterhaltung  entwickelt,  wird  der  Schüler  auf  die 
wertvollen  Hauptgedanken  und  insbesondere  auch  auf  die  sittlich-religiösen 
und  psychologischen  Gesichtspunkte  hingewiesen  und  zur  Heransarbeitung 
derselben  angeregrt.*) 

Ist  z.  B.  — um  diesen  Teil  dos  synthetischen  Unterrichts  an  einem 
allgemein  bekannten  Stoffe  zu  veranschaulichen  — die  Krummachersche 
Parabel  „Das  Rotkehlchen“  (welches  in  der  Strenge  des  Winters  an  das 
Fenster  eines  Landmunnes  kam  und  eingelassen  wurde)  gelesen  und  seinem 
Inhalte  nach  reproduziert  worden,  so  heisst  es  dann: 

a)  Hat  sich  nicht  anfangs  das  Rotkehlchen  in  recht  grosser  Not  be- 
funden? Erzählt  von  der  Not  des  Vögleins! 

b)  Aber  es  fand  auch  freundliche  Helfer.  Woraus  sieht  man,  dass 
es  die  Leute  im  Hanse  recht  gut  mit  ihm  meinten? 

c)  Ob’s  dem  Rotkehlchen  in  der  Wohnung  des  Landmanns  gefallen 
hat?  Woran  merkt  man  das? 

d)  Warum  hat  aber  später  das  Vöglein  doch  gern  wieder  hinaus 
gemocht  ? 

e)  Freundliches  Zutrauen  erweckt  Zutrauen,  und  Liebe  erzeugt  Gegen- 
liebe. War  das  hier  so? 

In  dieser  auf  den  geistigen  Inhalt  des  Stückes  gerichteten  Repro- 
duktion liegt  der  Schwerpunkt  der  ganzen  zweiten  Stufe.  Fällt  sie  fort, 
oder  gelingt  sie  nicht,  so  bleibt  der  Unterricht  an  der  Oberfläche  haften 
und  ist  wirkungslos.  Wie  sie  aber  der  wichtigste,  so  ist  sie  nicht  minder 
auch  der  schwierigste  Teil  der  Unterrichtsarbeit,  der  bei  der  Präparation 
des  Lehrers  die  sorgsamste  Überlegung  erheischt. 

Nach  dem  Durchdenken  des  Lesestücks  nach  seinen  hohem  Gesichts- 
punkten flndet  eine  nochmalige  Gesamt  Wiedergabe  (Totalauffassnng)  des 
Thatsächlichen  statt,  in  welche  der  Schüler  nunmehr  auch  die  gewonnenen 
Konzentrationsgedanken,  je  nach  seinem  individuellen  Erfassen  derselben, 
mit  aufnimmt. 

Anch  diese  „geläuterte“  Wiedergabe  wird  wiederholt,  bis  sie  allen 
gelingt.  Nur  muss  den  Kindern  Freiheit  in  der  Form  Uirer  Darstellung 
gelassen  werden.  Sie  dürfen  ausführlicher  und  kürzer  erzählen.  Wenn 
nichts  wesentliches  ausgelassen  ist,  muss  sich  der  I^ehrer  zufrieden  geben. 
Der  Schüler  soU  ja  gerade  seine  individuelle  Auffassung  darlegen,  nicht 
zu  einer  auf  das  Wort  sich  klemmenden  Wiedergabe  genötigt  werden. 

Es  erübrigt  nun  noch  des  ausdrucksvollen  Lesens  des  Lese- 
stücks nach  dem  völligen  Verständnis  desselben,  welches  herbeiznführen 
ist  durch  mustergültiges  Vorlesen  seitens  des  Lehrers  und  durch  bewusste 
Nachahmung  dieses  Vorbildes  durch  die  Schüler,  und  sodann  des  Aus- 
wendiglernens und  Vortragens  (Hersagens)  des  Stückes,  wenn  das- 
selbe hierzu  geeignet  ist. 

Hiermit  flndet  die  2.  Stufe  der  sachUchen  Behandlung  des  Lese- 
stoffs und  damit  die  sachliche  Behandlung  desselben  in  dem  deutschen 


*)  Über  die  vertiefende  Besprechung  des  dargebotenen  thatsäch- 
lichen Gedankeninhaltes,  die  sogenannte  Konzentration  desselben,  siehe 
Ziller,  Erläuterungen  zu  Jahrhuch  1879,  Seite  32;  Ziller-Bergner, 
Materialien,  S.  111,  S.  154. 
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Unterrichte  überhaupt  ihren  Abschluss,  indem  die  weitere  Bearbeitung 
des  Gedaukeninhaltes  über  die  2.  Stufe  hinaus  an  den  Sachunterricht 
übergeht  und  nur  die  sprachliche  Behandlung  im  Deutschen  sich  an- 
schliesst. 

Der  vorstehenden  Skizze  der  Behandlung  der  Lektüre  fugen  wir 
noch  folgende  Bemerkungen  bei; 

1.  Es  kann  gefragt  werden:  „Soll  die  analytische  Vorberei- 
tung bis  auf  jedes  unverständliche  Wort,  auf  jede  unklare 
Wendung  und  Ansdrucksweise  ausgedehnt  werden,  um  jedes 
nachträgliche  Erklären  überflüssig  zu  machen?  Wir  antworten  auf  diese 
Frage  mit  „Nein“.  Denn  fürs  erste  könnte  dabei  der  Zusammenhang 
der  Vorbereitung  nur  durch  eine  Unzahl  subjektiver  Wendungen  aufrecht 
erhalten  werden,  die  dem  Unterrichte  keineswegs  besonders  günstig  sind. 
Fürs  zweite  würde  eine  peinlich  genaue  Vorbereitung  dieser  Art  immer 
wieder  zu  Vorwegnahmen  des  Inhaltes  der  Lektüre  drängen,  die  jeder 
Zeit  auf  den  Fortgang  des  Unterrichts  einen  nachteiligen  Einfluss  aus- 
üben. Es  genügt,  wenn  durch  die  Vorbereitung  die  richtige  Auffassung 
des  Stückes  im  ganzen  verbürgt  ist,  was  der  Fall  sein  wird,  sobald  die 
Masse  des  völlig  Klaren  mit  einem  bedeutenden  Übergewicht  über  die 
noch  bestehenden  Unklarheiten  im  einzelnen  auftritt.  Die  hiernach  sich 
öfter  nachträglich  noch  nütigmachenden  Erklärungen  einzelner  Stellen 
Anden  nach  der  ersten  zusammenhängenden  Wiedergabe  des  Inhalts 
ihren  Platz,  ans  Gründen,  welche  aus  dem  unter  Ziffer  3 Gesagten  er- 
sichtlich sind. 

2.  Es  kann  gefragt  werden:  Soll  man  nicht  lieber,  entgegen 
der  oben  ausgesprochenen  Ansicht,  auf  der  zweiten  Stufe, 
statt  mit  dem  abschnittweisen  Lesen  der  Kinder,  mit  dem 
Vorlesen  bezüglich  Vortragen  des  Lehrers  beginnen?  Altere, 
neuere  und  neueste  Anweisungen  zur  sachlichen  Behandlung  des  Lesebuchs 
verlangen  das.  Wir  können  uns  dieser  Ansicht  ans  folgenden  Gründen 
nicht  anschliesseu : *) 

a)  Was  die  Kinder  selbst  thun  können,  soll  ihnen  vom  Lehrer  nicht 
vorgethan  werden.  Der  freien  Selbstthätigkeit  ist  jeder  Vorschub  zu 
leisten.  Beim  Vorlesen  und  Vorerzählen  sitzen  die  Schüler  passiv  da; 
beim  eignen  Lesen  sind  sie  in  viel  höherem  Masse  denkend  beschäftigt.**) 

b)  Man  sagt:  Die  Kinder  haben  noch  nicht  das  Geschick,  selbständig 
zu  denken  und  durch  eigenes  Lesen  den  Inhalt  sich  anzueignen.  Gut,  so 
müssen  sie  es  unter  Beihülfe  des  Lehrers  eben  lernen.  Sie  lenien  es  in 
kurzem,  wenn  ihnen  kein  anderer  Ausweg  bleibt;  sie  lernen  es  nie,  wenn 
ihnen  dasselbe  nicht  durchgängig  als  selbstverständliche  Forderung  zuge- 
mutet wird.  Das  regelmässige  Vorlesen  bezüglich  Vortragen  führt  den 
Schüler  zuletzt  in  eine  solche  Abhängigkeit  vom  Lehrer  und  benimmt  ihm 
das  Vertrauen  auf  die  eigene  Kraft  in  dem  Masse,  dass  es  ihm  geradezu 


•)  Auch  Hartung  und  Lindner  scheinen  mit  uns  übereinzustimmen; 
vergl.  Erläuterungen,  .Tahrg.  1881,  S.  22. 

**'l  „Der  Unterricht  hat  sich  auf  allen  Stufen  in  einer  Form  zu  be- 
wegen, nach  welcher  der  Lehrer  sich  mit  der  blo.ss  leitenden  Stelle  begnügt 
und  die  eigentliche  Arbeit  von  den  Schülern  geleistet  wird.“  Zillig  im 
Jahrbuch  1882,  S.  238.  — Vergl.  ferner  Wiget  in  Bühlmann,  Die  Praxis 
der  Schweizerischen  Volks-  und  Mittelschule.  1.  Heft.  S.  9. 
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als  ungereimt,  sinnlos  erscheint,  wenn  ihm  ausnahmsweise  doch  einmal 
die  Aneignung  eines  Gedankeninhaltes  durch  eignes  Lesen  zngemutet 
wird.  Und  woher  soU  der  Zögling  nach  der  Schulzeit  den  Mut  zu 
solchem  selbständigen  Lesen  nehmen,  wenn  er  nicht  während  seiner 
Schulzeit  Anleitung  dazu  und  Übung  darin  erhalten  hat?  „Man  soll 
nicht  versäumen,  den  Zögling  in  der  Kunst  zu  üben,  dass  er  aus  den 
Quellen  schöpfen  lerne.“  *) 

c)  Man  sagt;  Das  Vorlesen  bezüglich  Vortragen  einer  Erzählung,  eines 
Gedichtes  bringe  einen  tieferen  Eindruck  hervor,  als  das  unvollkommenere 
eigene  Lesen  der  Schüler.  Wer  wollte  das  bestreiten?  Ob  es  aber 
wohlgethan  ist,  den  tiefsten  Eindruck  gleich  am  Anfang  einer  längeren 
Gedankonbewegung  zu  erzeugen?  Was  hat  man  dann  im  Fortgänge  der- 
selben zu  bieten?  Die  Kinder  kennen  nun  das  ganze,  die  Erwartung 
iUllt  fort,  das  Interesse  gerät  in  Rückgang.  Nach  psychologischen  Ge- 
setzen ist  es  für  die  Aneignung  eines  Gedankeninhaltes  stets  am  günstigsten, 
wenn  die  Vorstellungen  nicht  jählings,  sondern  in  ganz  allmählichem 
Fortschritt  zu  ihrer  völligen  Klarheit  gelangen.  Die  apperzipierende 
Aufmerksamkeit  findet  darin  ihren  wichtigsten  Stützpunkt.  Der  tiefste 
Eindruck  darf  daher  nicht  gleich  anfangs  erzeugt  werden;  der  tiefste 
Eindruck  soll  das  Resultat  der  ganzen  Gedankenarbeit  sein.**) 

3.  Es  kann  gefragt  werden:  Soll  man,  der  herrschenden  Ge- 
wohnheit gemäss,  nach  dem  Lesen  bezüglich  Vorlesen  so- 
gleich zur  Besprechung  übergehen,  oder  vor  allem  eine  zu- 
sammenhängende Wiedergabe  des  Inhalts  verlangen  und  dann 
erst  die  erläuternde  Besprechung  folgen  lassen?  Wir  ent- 
scheiden uns  für  das  letztere.  Denn  erst  ans  der  zusammenhängenden 
Wiedergabe  wird  ersichtlich,  wie  der  Schüler  die  Sache  aufgefasst  hat; 
hier  erst  treten  die  dunkeln  Stellen  zu  Tage,  auf  welche  die  Einzel- 
besprechung sich  einlassen  muss.  W’er  vor  der  Totalauffassung  in  die 
Besprechung  eintritt,  handelt  auf  geradewohl,  thnt  vielfach  Überflüssiges 
und  erspart  sich  nachträgliche  Erklärungen  doch  nicht.***) 


*)  Ziller,  Jahrbuch  1874,  S.  173.  — Z illi g im  Jahrbuch  1882,  S.  185. 

••)  „Für  die  Bildung  durch  den  Unterricht  ist  ein  zu  rasches  Auf- 
steigen der  Vorstellung  zu  ihrer  vollen  Klarheit  nicht  günstig;  es  setzt 
sich  daun  zu  leicht  eine  einseitige  Art  des  Vorstellens  fest,  und  für  andere 
Arten  des  Vorstellens  oder  auch  nur  für  eine  weitere  Bearbeitung  derselben 
Art  des  Vorstellens  ist  man  nicht  mehr  empfänglich.“  — Ziller,  Vorl. 
S.  275.  Man  vergleiche  übrigens  die  ganze  bedeutsame  Stelle  über  den 
Gegenstand  auf  S.  275  und  276  der  Vorl.  — Schneider  im  Jahrb.  1881. 
S.  85:  „Man  darf  die  Schüler  nur  ganz  allmählich  auf  den  Höhepunkt  des 
Interesses  führen.“  . . . „Den  Höhepunkt  des  Interesses  muss  sich  der 
Zögling  selbst  erarbeiten.“  — Erläuter.  1877,  S.  59.  — Zillig,  im  Jahrb. 
1882,  S.  185. 

***)  „Der  Inhalt  eines  jeden  Abschnitts  baut  sich  im  Kopfe  eines  jeden 
Schülers,  er  mag  gut  oder  schlecht  auftässen,  in  igentümlicher  Weise 
auf,  und  das  kann  ihm  gar  nicht  abgenommen  werden,  der  Aufbau  kann 
nicht  etwa  durch  die  Fragen  des  Lehrers  zu  stände  kommen.  Greift  der 
Lehrer  durch  Einzelfragen  vorher  ein,  so  stört  er  nur  die  sich  von  selbst 
vollziehende  Gedankenarbeit  des  Schülers.“  Ziller,  Erläuterungen  zum 
Jahrbuch  1877,  S.  59.  — Über  das  Sprechen  der  Kinder  im  Zusammen- 
hang siehe  auch  Thrändorf,  in  den  Päd.  Studien,  Jahrgang  1881,  Heft 
1,  S.  6 ff.  — Ziller,  Vorl.  S.  281. 
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Wird  aber  mit  solchen  Totalauffassungren  dem  Schüler  nicht  zuviel 
zngemntet?  Die  tägliche  Erfahrung  in  unserer  Seminar- Übungsschuie 
liefert  den  Beweis,  dass  auch  die  schwächsten  Schülerelemente  solchen 
zusammenhängenden  Wiedergaben  in  ihrer  Weise  gewachsen  sind.  Es  be- 
darf nur  einiger  Übung,  und  die  Kinder  geben  sich  mit  Freuden  diesem 
zusammenhängenden  Darstelleu  hin,  das  der  kindlichen  Phantasiethätig- 
keit  ohnehin  genehm  ist,  die  ja  „immer  ein  ganzes  zu  umfassen  und  zu 
gestalten  sucht.“  *) 

Au  die  erste  Totalauffassnng  hat  sich  im  Tone  der  Unterhaltung 
eine  Besprecliung  anzuschliessen,  in  welcher  von  den  Mitschülern,  wie  von 
dem  lychrer  ergänzt  und  berichtigt  wird.**)  Jeder  bringt  selbständig 
herbei,  was  er  als  notwendig  ansieht  zum  Aufbau  oder  zur  Wider- 
legung. Hier  ist  auch  die  richtige  Stelle,  an  welcher  die  Erklärungen 
von  Einzelheiten  des  Textes,  von  denen  in  No.  1 die  Rede  war,  aufzu- 
treten  haben. 

4.  Es  kann  gefragt  werden;  Soll  man  es  bei  der  Bearbeitung 
poetischer  Stoffe  an  der  naiven  Auffassung  des  Inhalts,  dem 
unmittelbaren  Eindrücke  genug  sein  lassen,  oder  soll  man 
die  Schüler  auch  in  das  poetische  Verständnis  der  Stücke 
einführen?  Sollen  die  Kinder  nicht  bloss  empfinden,  dass  eine  poetische 
Darstellung  schön  ist,  sondern  sich  auch  der  Grunde  bewusst  werden, 
warum  sie  als  schön  empfunden  wird?  Soll  mit  einem  Worte  das  Ab- 
sehen auch  auf  die  Erarbeitung  einer  Art  von  „praktischer  Poetik“ 
gerichtet  sein  oder  nicht  ? ***) 

Wir  meinen,  dass  in  diesem  Betrachte  änsserste  Vorsicht  und  grosse 
Zurückhaltung  geboten  sei,  weil  Verfrühungen  in  dieser  Richtung  zu 
fürchten  sind.  Beim  gebildeten  Erwachsenen  kann  die  Einführung  in 
das  Kunstverständnis  den  Kunstgenuss  erhöhen;  bei  12-  bis  14jährigen 
Schülern  tritt  von  der  beabsichtigten  Wirkung  leicht  das  Gegenteil  ein. 
Wenn  man  sagt,  „dass  die  Empfindung  auch  zur  Klarheit  dränge,  und 
dass  sie  frage,  warum  ihr  etwas  gefalle?“  so  ist  diese  Ansicht  wenigstens 
in  Bezug  auf  jüngere  Schüler  schwerlich  aufrecht  zu  erhalten.  Kinder 
nnd  Leute  aus  dem  Volke  geben  sich  dem  unmittelbaren  Eindrücke  hin, 
ohne  nach  den  Kunstregeln  zu  fragen,  denen  im  Gedichte  etwa  genüge 
geschehen.  Und  dabei,  meinen  wir,  müsste  man  es  bewenden  lassen. 
Das  Kind  soll  den  Zauber  der  poetischen  Schönheit  empfinden,  aber  nicht 
über  dieselbe  reflektieren,  weil  die  Reflexion  die  Empfindung  stört,  f) 


*)  Ziller,  Vorl.,  S.  143.  — G.  Wiget,  in  der  „Praxis  der  Schweize- 
rischen Volks-  und  Mittelschule“.  Heft  1,  S.  11. 

*•)  Vergl.  Ziller,  Vor!.,  S.  144. 

**•)  Vergl.  Rade,  Gruudzüge,  Seite  39.  — Eberhard,  Poesie  in  der 
Volksschule,  Seits  3. 

t)  Vergl.  Waitz,  Allgem.  Päd.  2.  Aufl.,  Seite  276:  „Nur  durch  das 
bestimmte  Verständnis  und  die  reine  Aufnahme  des  Kunstwerkes  selbst, 
nicht  durch  abstraktes  Rä-sonnemont  ilbordasselbe,  bildet  sich  der  Geschmack. 
Kritik  kann  nur  dienen,  das  Urteil  dessen  zu  läutern,  der  über  das  empirische 
Material  schon  eine  gewisse  Herrschaft  besitzt.“  — Schräder,  S.  451: 
Noch  schlimmer  ist  es  mit  der  ästhetischen  Kritik  des  vorliegenden  Kunst- 
werks, welche  häufig  zu  Erwägungen  führt,  an  welche  der  Dichter  gar 
nicht  gedacht  hat  und  nicht  gedacht  haben  kann.  Dem  Schüler  wird  von 
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Ein  vorzeitiger  Blick  in  die  Werkstatt  des  Dichters  wirkt  wie  ein 
Blick  hinter  die  Coulissen:  er  hebt  die  Illusion  auf.  Und  noch  melir 
als  das.  Wenn  ein  Schüler  später  zu  Gustav  Schwabs  poetisclicr  l’erle 
„Das  Gewitter“  zurUckkehrt  und  beim  Lesen  oder  Hören  des  Gedichtes 
— statt  sich  innig  in  die  Situation  zu  vertiefen,  der  Lebensauffassung 
der  verschiedenen  Lebensalter  sein  Interesse  znznwenden,  beim  Heran- 
uahen  der  Katastrophe  ein  leises  Beben  zu  etnpiinden,  — infolge  des 
vorangegangenen  ästlietisicrendeii  Unterrichts  vor  allem  wieder  auf  die 
künstlerischen  Darstellungsmittel,  die  Steigerung,  den  Kontrast,  den  Kefraiu, 
die  Jamben  und  Anapäste  im  Kliythmus  aufmerksam  wird,  so  fragt 
sich,  ob  ilim  nicht  gerade  das  Beste,  was  ihm  das  Gedicht  zu  bieten 
hatte,  verloren  gegangen  ist?  Der  Unterricht  hat  sieh  unserer  Meinung 
nach  in  diesem  Betrachte  auf  die  einfaclisten  Hinweisungen  zu  bescliränkeu. 
Ein  Zuwenig  ist  hier  von  minderem  Naeliteil  als  ein  Zuviel.  Jedenfalls 
darf  die  poetische  Form  erst  in  zweiter  Linie  erscheinen. 

5.  Ein  besonders  hoher  Wert  ist,  ausser  auf  die  Vorbesprechung  und 
die  EiufUhi'uug  in  den  Inhalt  der  Lesestücke,  auf  möglichst  vollendete 
Leseleistungen  zu  legen.  Aus  denselben  zieht  die  allgemeine  Geistes-  wie 
die  Sprachbildung  des  Schülers  sehr  hohen  Gewinn.  Aber  das  schöne, 
ausdrucksvolle,  reine,  wolillautende,  lierzerhebende  Lesen  ist  eine  Kunst- 
übung, die  nur  durcli  die  grösste  Sorgfalt  und  Ausdauer  der  Lelircnden 
und  Lernenden  erlangt  werden  kann,  der  aber  mit  allem  Ernste  und  mit 
allen  verfügbaren  Mitteln  nachgestrebt  werden  muss.*)  An  dieser  Stelle 
sei  mit  Nachdruck  auf  die  Hiirtungscheu  „Richtlinien  für  den  Leseunter- 
richt“ im  Zillerschen  Jahrbuclie  von  1880  aufmerksam  gemacht,  welche 
Arbeit  in  der  Versammlung  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik 
im  Jahre  1881  von  Zillcr  selbst  eine  wertvolle  Beleuchtung  erfahren  hat.**) 
Der  Lehrer  soll  die  dort  entwickelten  i)sychologiscli-logisch-ästlietischen 
Gesetze  verstehen  und  darnach  lesen  j dem  VolksscliUler  wird  nur  die 
Nachalimung  des  mustergültigen  N'orbildes  zugcuiutet.  „Wenn  mau  sicli 
in  die  Gedanken  von  Hartung  ganz  einarbeitet,  so  kommt  dadurcli  ein 


den  Schöpfungen  des  deutschen  Dichtorgeistes  das  beste  vorgeführt,  welches 
er  in  bewiindemder  Anschauung  nacbeuipiindun  und  in  sich  aufnehmen 
soll ; müsste  es  ihm,  wenn  er  ge.sunden  Herzens  ist,  nicht  widerstehen, 
dieses  Kunstwerk  mit  kritischer  Hand  betastet  und  seiner  Emidindung 
Mass  und  BegrilV  vorgeschrieben  zu  sehen,  bevor  er  noch  Zeit  und  Fällig- 
keit gehabt  hat,  diese  Emplinduugeu  in  sich  auszulebon  und  zu  einem 
uöhern  Gefühle  zu  verklären?  Sollen  aus  der  Betrachtung  (der  Litturatur- 
erzeugnisse)  noch  Gesetze  abgeleitet  werden,  so  verflüchtigt  und  sublimiert 
sich  der  Inhalt  der  Litterafurwerke  bis  zur  vollständigen  Abstraktion; 
Sublimate  hat  aber  noch  Niemand  als  Nahrungsmittel  ausgogelicn.“  — 
Verfasserin  von  Winifred  Bertram  (übersetzt  von  Gharotto  Philippi) 
I.  Bd.  S.  ä3:  „Ich  sehe  nicht  gern,  wenn  Kinder  über  sich  seihst  und  Uber 
ihre  Gefühle  nachdeiikeu.  Es  ist  schrecklich,  wenn  ein  Kind  so  früh  sclion 
den  unbewussten  Genuss  des  Lebens  verlernt  und  seine  Empfindungen 
und  Gefühle  analysiert,  wie  ein  kleiner  dentsclier  Philosoph.“  — Götze, 
iin  Jahrbuch  187‘2,  S.  188:  „Wir  wollen  keine  ästhetischen,  .sondern  psycho- 
logische Vrirkungen  erreichen.“ 

■*)  Vergl.  Eberhard,  Die  Poesie  in  der  Volkssch.  Seite  7 und  8. 

Ha  rtung,  Methodische  Richtlinien  für  den  Losevortrag  (in  dem 
Jahrbuch  f.  w.  P.,  Jalirg.  1880)  und  Nachtrag  dazu  (im  Jahrhuch  1888), 
Ziller,  Erläut.,  Jahrbuch  1880,  S.  Ui.  Schneider,  Proben  zu  Hartungs 
methodischen  Richtlinien  (im  Jahrb.  1881). 
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gatiü  neues  Leben  in  das  Lesen,  und  in  den  Schulen  soll  doch  so  viel 
gelesen  werden.“  (Ziller.) 

Auseinander  gehen  die  Ansichten  nocli  über  die  Stelle  in  der  metho- 
dischen Einheit,  an  welcher  das  ästhetisclie  (deklamatorische)  Lesen 
anftreten  soll.  „Man  muss  gleich  zu  Anfang  der  Einheit  dasselbe  in 
Angriff  nehmen,  weil  ein  sinügemUsses,  ausdrucksvolles  Lesen  die  beste 
Vorbereitung  für  das  Verständnis  der  Lektüre  ist,“  sagen  die  einen.*) 
„Mau  kann  mit  angemessenem  Ausdruck  nur  lesen,  was  vorher  zum  klaren 
Verständnis  gekommen  ist,  und  das  ausdrucksvolle  Lesen  kann  daher 
«■st  nach  der  Einführung  in  den  Inhalt  verlangt  werden“,**)  meinen  die 
andern.  Damit  dreht  man  sich  förmlich  in  einem  Kreise.  Die  Sache 
scheint  noch  nicht  völlig  spruchreif  zu  sein.  Wenn  wir  uns  vorerst  für 
den  Eintritt  des  ausdrucksvollen  Lesens  am  Ende  der  zweiten  sachlichen 
Stnfe  entscheiden,  also  nach  der  Einführung  in  den  Inhalt,  so  geschieht 
das  aus  folgenden  Gründen; 

1.  weil  bei  dieser  Anordnung  das  Sachlicbe  vom  Sprachlichen  sauber 
und  rein  geschieden  bleibt,  während  bei  einem  vorausgebenden 
schönen  lassen  die  UnteiTichtsarbeit  (wenn  auch  in  getrennten 
Stunden)  mit  Sprachlichem  beginnt,  zu  Sachlichem  fortschreitet, 
zum  Sprachlichen  zurückkehrt; 

2.  weil  bei  dieser  Anordnung  das  Sachliche  zum  Abschluss  gebracht 
ist,  ehe  das  Sprachliche  auftritt,  was  immer  der  Fall  sein  sollte; 
während  beim  vorausgehenden  ästhetischen  Lesen  gleich  anfangs 
die  Aufmerksamkeit  auf  die  sprachliche  Form  gelenkt  wird; 

3.  weil  durch  das  nachfolgende  Schön-Leseu  der  Eindnick  des  Inhalts 
nicht  geschädigt  werden  kann,  während  ein  V'orauslesen  die  Er- 
wartungsvorstelluiigen  abschneidet  und  das  Interesse  beeinträchtigt. 

0.  Besteht  über  den  Wert  guter  Leseleistungen  eine  Meinimgs- 
verschiedenheit  nicht,  so  gehen  die  Ansichten  über  die  Bedeutung  des 
Memorierens  und  kezitiereus  von  Lese-  und  Litteraturstoffen  um  so  erbeb- 
lieher  amseinatider.  Herder  rühmt  in  seiner  bekannten  Weimarischen 
Gymnasialrede  aus  dem  Jabre  1790***)  das  Auswendiglernen  und  Hor- 
sagen.  Er  sagt:  „Das  laute  Lesen,  auswendige  Vortragen  bildet 
nicdit  nur  die  Schreibart,  sondern  es  prägt  Fornten  der  Gedanken  ein 
und  weckt  eigene  Gedanken;  es  giebt  dem  Gemüt  Freude,  der  Phantasie 
Nahrung,  dem  Herzen  einen  Voi-schmack  grosser  Gefühle  und  erweckt, 
wenn  dies  bei  uns  möglich  ist,  einen  Nationalcharakter.  Kein  klassischer 
Dichter  nnd  Prosaist  sollte  sein,  an  dessen  besten  .^teilen  sich  nü'ht  diis 
Ohr,  die  Zunge,  das  Gedächtnis,  die  Einbildnngskratt,  der  Verstand 
und  Witz  lehrbegieriger  Schüler  geübt  hätte.“ 

Schräder  erblickt  in  dem  Memorieren  Sprachübungen  von  zweifel- 
haftem Werte,  obgleich  er  selbst  einzelne  Gedichte  auswendig  lernen  zu 
lassen  empfiehlt.  Er  spricht:  „Zu  einer  regelmässigen,  wohl  gar  wöchent- 
lichen Wiederkehr  eignen  sich  diese  tTbnngen  (das  Deklamieren)  niclit, 
sie  kosten  viel  Zeit  nnd  haben  auch  das  dopjielte  Bedenken  gegen  sieh. 


*)  Vergl.  hierzu  Ziller-Bergner,  Materialien,  S.  203. 

•ü:;^  Vergl.  Hartung,  Richtlinien  (Jahrb.  1.S80,  .S.  12  f,). 

***)  Herder.s  Werke  zur  Plelos  .|  hie  und  Geschiebte.  X.  Teil. 
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dass  sie  die  einen  Scliüler  der  Gefahr  der  Eitelkeit,  die  anderen  einer 
oft  peinlichen  und  ungünstig  uachwirkenden  Verlegenheit  aussetzen.“  *) 

Und  W'ackernagel  hillt  das  Auswendiglernen  geradezu  für  sdüldlich 
und  verwerflich,  weil  es  so  oft  niissbriiuchlich  an  die  Stelle  des  Inwcudig- 
leniens  gesetzt  werde.  Er  sagt  zudem:  „Uas  Schöne  hehiilt  man  als 
Eigentum,  als  unmittelhar  Hegritl'eues;  der  Versuch,  es  auswendig  zu 
lernen,  entfremdet  es.  Ich  halte  es  für  möglich,  dass  man  einem  Knaben 
durch  vieles  Auswendiglernen  von  Gedichten  allen  Sinn  für  I’oesie  be- 
nehme. Warum  begnügt  man  sich  nicht  mit  dem  Vortragen  aus  dem 
Ruche,  dem  Lesen?“  **) 

Es  ist  wahr,  die  schlimmen  Wirkungen  eines  unbesonnenen  Aus- 
wendiglernens und  Ilersageus  lassen  sich  nicht  in  Abrede  stellen.  .Sie 
liegen  tliatsächlich  in  vielen  Filllen  vor.  Zahlreiche  bedauernswerte  Opfer 
dieses  „Memoriermaterialismus“  sind  für  ihr  ganzes  Leben  nm  die 
Freude  nnd  den  Genuss  an  je<ier  poetischen  Gestaltnng  gebracht  worden. 
Soll  man  deswegen  lieber  auf  alles  nnd  jedes  Auswendiglenien  nnd  11er- 
sagen  verzichten  ? Keineswegs.  Da  die  Aufnahme  eines  erhebenden 
Gedankens  in  voliendeter  Form  ins  Gedächtnis  an  sich  unmöglich  schädlich 
sein  kann,  so  gilt  es  eben  nur,  dem  möglichen  Missbrauche  die  AVege  zu 
verlegen,  um  die  Nachteile  feni  zu  halten,  und  doch  der  A'orteile  teil- 
haftig zu  werden.***)  Folgende  Forderungen  sind  dabei  nicht  ans  dem 
Ange  zu  verlieren: 

a)  Das  Kind  soll  nichts  .auswendig  lernen,  was  es  nicht  verstanden  hat. 

b)  Es  soll  nichts  lernen,  was  ihm  nicht  durch  vor.ingegangeue  ein- 
gehende Besch.äftigung  mit  der  Sache,  durch  gründliche  Vertiefung  in 
dieselbe  wert  geworden  ist. 

c)  Es  soll  nichts  zu  Hanse  lernen,  was  nicht  durch  die  voraus- 
gegangene Schularbeit  auch  den  AA'orten  nach  zum  grössten  Teil  bereit.s 
in  seinen  Besitz  übergegangeu  ist,  so  dass  zu  Hause  nur  noch  die  letzte 
Hand  anznlegen  istlt) 

d)  Es  soll  nicht  alles  nml  jedes,  was  im  Unterrichte  zur  Besprechung 
kommt,  nnd  nicht  Jede  Woche  ein  Stück,  sondern  nacli  längeren  Zwischeu- 
ränmen  die  eine  nnd  andere  köstliche  Perle  unserer  Poesie  sich  aneignen. 

e)  Es  soll  nach  der  ersUm  genauen  Einprägung,  die  mehr  Werktags- 
;irbeit  ist,  von  dieser  Arbeit  nun  auch  einen  Genuss  haben,  indem  das 
Ge.lemte  in  der  Folge  znm  öfteren  au  passenden  Stellen  herangezogen 
uiiil  zur  Erfrischung  im  Chor  und  von  einzelnen  gesprochen  wird. 

f)  Das  Gelernte  soll  schliesslich  durch  fortgesetzte  Henutznug  desselben, 
durch  „vielfache  Verknüpfungen  nnd  Bcziehnngfii  auf  A'erwandtes  zu  einem 
ergiebigen  .Ausgangspunkte  für  die  gesamte  Entfaltung  des  inneren  Lebens 
der  Kinder  gemacht  werden.“  ff) 

Unter  Beachtnng  der  vorstehenden  Punkte  empHndet  es  der  .Schüler 
nicht  als  Druck,  sondeni  als  wohlthätige  Belebung,  den  klassischen  StolV, 


*)  Schräder,  Erziehnngs-  und  Unterrichtslehre,  S.  457. 

*•)  Wackernagel,  Deutsche.s  Lesebuch.  lA''.  Teil,  3.  Aull.,  .'4.  104. 
*••)  Uber  die  Beueutiiug  und  den  Betrieb  der  Meinorierübungen  vergl. 
Dövpfeld,  Ev.  Schnlblati,  Jahrg.  1372,  S.  1.53  fl'.,  iinbesoiideie  S.  LAG. 

I)  Vergl.  Schneider,  im  Jahrbuch  f.  d.  w.  P.  1881,  S.  98. 

■!•■}•  Bock,  Wogwei.ser,  5.  Aull.,  S.  167. 
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der  in  seinem  Gemüte  Wurzel  gefasst,  aneli  seinem  klassischen  Ausdrucke 
nacli  sich  anzneignen  und  denselben  in  der  klassischen  Sprache  des  Dicliters 
wieder  über  die  Lippen  flicsseu  zu  iassen.  Nur  muss  dabei  auf  einen  an- 
gemessenen Vortrag  in  gleicher  Weise  wie  beim  Lesen  gehalten  werden. 


II.  Der  deutsche  Unterricht  im  engeren  Sinne, 
oder: 

Die  Behandlung  des  Au fsatzes,  der  Orthographie  und  Grammatik. 

a)  Allgemeine  Gesichtspunkte. 

Mit  dem  guten  Lesen,  bezüglich  dem  Auswendiglernen  und  Hersagen 
findet  die  sachliche  Behandlung  der  Lektüre  ihren  Abschluss,  und  es 
beginnt  nun  in  Betreff  derjenigen  Stücke,  welche  dem  deutschen  Unter- 
richt im  engeren  Sinne  zugewiesen  werden,  die  weitere  sprachliche 
Behandlung,  die  darin  gipfelt,  dass  der  Schüler  die  erworbenen  Gedanken- 
inhalte  nun  auch  selbständig  und  richtig  zur  sprachlichen  und  insbesondere 
auch  schriftlichen  Darstellung  bringen  lerne.  Dass  hierbei  auch  eine 
grammatische  Zuthat  nicht  entbehrt  werden  kann,  ist  oben  schon  nach- 
gewiesen. In  keinem  Falle  darf  jedoch  die  Giammatik  als  selbständiger 
Unterricht  neben  dem  übrigen  deutschen  Untemchte  herlaufen;  sie  muss 
sich  vielmehr  als  dienendes  Glied  dem  Sprachverständnis  und  der  Sprach- 
übung unterordnen;  die  Sprachlehre  darf  nur  in  der  Form  des  angelehnten 
Sprachunterrichts  auftreten. 

Sprachlehre  und  Spruchübung  im  Unterrichte  in  das  richtige  Ver- 
hältnis zu  einander  zu  setzen,  ist  aber  auch  heute  noch  eine  der  schwierig- 
sten methodischen  Aufgaheu.  Weiter  oben  ist  auf  die  Gefahr  hingewiesen 
worden,  welche  der  Schule  in  den  grammatistischen  Neigungen  der  Zeit 
droht.  Ein  Rückgang  in  dieser  Bew’egung  ist  noch  nicht  bemerkbar.*) 
'riiatsächlicb  strebt  man  heute  sogar  mit  verstärkter  Kraft  nach  der 
selbständigen  Stellung  des  granmiatischeii  Unterrichts  und  damit  nach 
einer  VeiTÜckung  des  Zieles  des  deutschen  Unterrichts  und  des  richtigen 
Verhältnisses  seiner  Glieder  zu  einander.**) 

Dass  man  mit  diesem  grammatisierenden  Unterrichte  nicht  auf  dem 
rechten  Wege  ist,  wird  allgemein  gefühlt  und  in  der  Forderung  ansge- 
sprochen, dtiss  die  Grammatik  nur  die  dienende  Stellung  im  deutschen 
Unterrichte  einneliraeu  dürfe.  Das  Eigentümliche  ist  nur,  dass  in  der 
'I'heorie  alle  Welt  die  grammatistische  Methode  verurteilt  und  in  der 
Praxis  alle  Welt  ihr  huldigt.  Unterlässt  es  doch  kaum  ein  Autor  auf 
diesem  Gebiete,  ausdrücklich  zu  erklären  und  womöglich  durch  gespeiTte 
Lettern  hervorzuheben,  dass  die  Grammatik  nicht  Zw'eck  au  sich,  souderu 


*)  Vergl.  Dörpfeld,  Evangelisches  Schulblatt,  Gütersloh,  Bertels- 
mann, 24.  Bund,  S.  2HÜ  ff. 

•*)  Es  sei  beispicksweise  hingewiesen  auf:  G.  Althof,  Die  deutsche 
Grammatik  in  der  Volksschule,  Harburg  a.  d.  Elbe,  Gustav  Elkan;  auf 
Dr.  Mot  sch  man  II,  Zur  deutschen  Satzlehre,  im  Osterprogramm  des 
Ernestinums  in  Koburg,  1880;  sowie  auf  No.  34,  Seite  287  der  Thüringer 
Schulzeitung  von  1883. 
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nur  Mittel  zum  Zweck  im  Dienste  des  SpracliverstÄndnisses  und  des  Spracli- 
gebrauches  sei.  Im  Handumdrehen  aber  ist  g'leichwolil  die  Grammatik 
wieder  oben  anf,  giebt  den  Ton  an,  beherrscht  den  Unterricht.  Nachdem 
man  sich  durch  die  gedachte  Erklärung  mit  den  Forderungen  der  Päda- 
gogik abgefunden  zu  haben  glaubt,  giebt  mau  sich  unbedenklich  seinen 
grammatischen  Neigtingen  liin.  Wie  lässt  sich  dieser  Widerspruch  zwisclien 
besserer  Einsiclit  und  verkehrtem  Thnn  erklären? 

Zumeist  ans  der  tiberschätznng  des  Bildnngswertes  der  Grammatik, 
von  der  man  sich  um  so  scliwcrer  losmachen  kann,  als  dieselbe  nicht  anf 
verstandesmässigen  Gründen,  sondern  anf  einem  dunkelen  Meinen,  dem 
Erbe  aus  unserer  grammatischen  Vergangenheit,  beruht.  Wenn  nun  aucli 
keineswegs  die  formalbildende  Kraft  der  Grammatik  in  ihrem  eigenen 
Gebiete  geleugnet  werden  soll,  so  muss  doch  eine  über  alle  Gedanken- 
kreise sich  verbreitende  Bildnngskraft  derselben  in  Abrede  gestellt  werden. 
Es  ist  nichts  als  ein  bedauerlicher  Irrtum,  zu  glauben,  dass  ein  gram- 
matisch Geschulter  eben  wegen  dieser  grammatischen  Schulung  nun  auch 
anf  anderen  als  dem  grammatischen  Gebiete  auffassungsfähiger,  gewandter 
im  Denken,  sicherer  im  Urteil  sei.  Nur  so  weit  die  Grammatik  in  die 
übrigen  Gedankenkreise  hineinragt,  kann  das  in  derselben  erworbene 
Bildnngsvermögen  auch  auf  diese  übertragen  werden. 

So  bekannt  dies  alles  ist,  so  wenig  ist  von  solcher  Einsicht  im  Unter- 
richte noch  zu  verspüren.  Das  macht,  weil  das  Phantom  der  allgemeinen 
formalen  Bildnngskraft  der  Grammatik  nicht  verdrängt  ist,  sondern  sich 
nur  ein  wenig  unter  die  Schwelle  des  Bewusstseins  zurückgezogen  hat, 
nm  von  diesem  gedeckten  Punkte  aus  das  pädagogische  Denken  und 
Thun  der  Gegenwart  unausgesetzt  zu  beeinflussen. 

Neuerdings  ist  man  bemüht,  dem  gramraatisierenden  Unterrichte  da- 
durch eine  bessere  Unterlage  zu  geben,  dass  man  die  sprachlichen  Kegeln 
an  sogenannten  Mustersätzen  ans  der  klassischen  Lektüre  gewintien  lässt, 
ohne  zu  bedenken,  dass  man  dadurch  nicht  um  Haaresbreite  von  der 
grammatistischen  Methode  abgekommen  ist.  Denn  ob  ich  den  gram- 
matischen Unterricht  an  Sätzen  mit  alltäglichem  Inhalt  oder  an  isolierten 
Sätzen  ans  der  klassischen  Lektüre  hinleitc,  hat  auf  den  Charakter  des 
Unterrichts  nicht  den  geringsten  Einfluss.  Da  wie  dort  schreitet  die 
Grammatik,  im  Widerspruch  mit  der  ihr  zukommenden  Stellung  in  selb- 
ständiger, den  übrigen  Unterricht  überwuchernder  Weise  einher;  da  w'ie 
dort  Anschluss  der  sprachlichen  Formen  an  znsammenhangslose,  den  ver- 
schiedensten Inhalt  darbietende  Sätze  ohne  sachliches  Interesse;  da  wie 
dort  die  grammatistische  Methode  in  ausgeprägtester  Form.*) 

Wohl,  auch  wir  legen  auf  Mustersätze  einen  Wert,  aber  nns  gelten 
sie  nicht  als  Ausgangspunkte  des  deutschen  Unterrichts,  sondern  als  kon- 
kreteste Ansdrucksformen  für  die  gewonnenen  sprachlichen  Begriffe.  „Wir 
benutzen  sie  nicht,“  nm  mit  unsem  Kollegen  in  Weimar  zu  reden,  „um 


*)  „Am  wenigsten  dürfen  ganz  zusaininenhangslose  Sätze  und  Sätz- 
chen, die  nicht  wenigsten.s  auf  der  breiten  Basis  eines  sachlichen  Zusammen- 
hangs ruhen,  den  Zögling  beschäftigen.  Was  so  kurz  und  abgebrochen 
ist,  ist  in  pädagogischer  Hinsicht  niemals  zu  billigen,  weil  darau.s  keine 
Wärme,  kein  selb.ständiges  Streben  für  den  Gegenstand  hervorgehen  kann.“ 
Qrundl.,  2.  Auil.,  S.  166. 
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daran  ürammatik  zu  lehren,  sondern!  mn  die  entwickelten  Re.geln  in 
leicht  behaltbareu  Belegstellen  zum  unverlierbaren  Kigentum  zu  machen.“*) 
„Die  Beispiele  haben  hier  bloss  die  Bedeutung,  dass  sie  eine  .Stütze  für 
das  Begriffliche  sein  sollen.“  **) 

Der  Hustei-satz  erscheint  daher  in  unserin  Gange  nicht  am  .\nfaiig, 
sondern  am  Ende  der  Entwickeliuig;  nicht  aut'  der  I.,  sondern  auf  der 
IV.  formalen  Stufe.  Bei  Kehr  ist  der  Gang  des  Unterrichts  folgender: 
a)  Mustersätze;  b)  Entwickelung  des  Sprachgesetzes  aus  denselben;  c)  Anf- 
snehen  des  Erkannten  in  ziuiammenhängenden  Lesestüeken.  Wir  dagegren 
schlagen  den  folgenden  Weg  ein;  a)  Zusammenhängender  Text  mit  wert.- 
vollem  Inhalte;  b)  Hiuweisimg  anf  die  hervortrcteuden  Spraeherscheinnngen 
in  demselben;  e)  Fassang  des  Sprachgesetzes  in  der  konkreten  Form  des 
Mustersatzes. 

So  lange  man  einerseits  den  selbständigen  Unterriehtsgang  nicht  zu 
opfern  vermag  und  andererseits  nicht  von  dem  derzeitigen  Ansgange  des 
grammatischen  Unterrichts  von  einzelnen,  den  verschiedensten  Gedanken- 
kreisen angehörendeu  Mustersätzen  los  kommen  kann,  wird  die  gram- 
matische Methode  trotz  alles  Vcrlengnens  derselben  in  Geltung  bleiben. 
Ein  Einlenkeu  in  bi’sscre  AVege  steht  nur  zu  erwarten,  wenn  grund- 
sätzlich und  gründlich  mit  der  irrigen  Meinung  gebrochen  wird,  als  ob 
im  deutschen  Unterrichte  die  Grammatik  erlernt  werden  sollte.  Da- 
rauf darf  es  auf  keiner  Stufe  des  A'olksschulunterrichts  abgesehen  sein. 
Die  Schüler  sollen  nicht  die  Grammatik  erlernen,  sie  sollen  befähigt 
werden,  einen  regelrechten  Aufsatz  zu  schreiben.  Und  nnr  was  im  ge- 
gebenen Falle  aus  der  Sprachlehre  hierzu  erforderlich  ist,  muss  ihnen 
im  Unterricht«  geboten  werden,  nicht  mehr,  nicht  weniger,  mid  jede 
Belehrung  gerade  da,  wo  die  Schüler  dieselbe  nötig  haben.  So  nur  tritt 
die  Grammatik  in  ihre  natürliche  Stellung  im  Unterrichte  ein;  sie  giebt 
ihren  selbständigen  UnteiTichtsgang  auf  und  schliesst  sich  der  Lektüre 
und  den  Stilttbnugen  als  begleitender  Faktor  an.***) 

Allerdiitgs  lässt  sich  nicht  in  Abrede  stellen,  auch  der  augelehnte 
Sprachunterricht,  wie  er  hier  und  da  in  Übung  ist,  hat  seine  Bedenken. 
Er  irrt  darin,  dass  er  sich  unmittelbar  an  die  Lektüre  selbst  anschliesst. 
Kill  solcher  unmittelbarer  Anschluss  verstüsst  nicht  nur  gegen  die  Würde 
des  klassischen  Stoffes,  es  fällt  auch  der  Umstand  schwer  in  die  Wag- 
schale, dass  bei  manchen  Lesestücken  ein  Bedürfnis  nach  sprachlicher 
Belehrung  gar  nicht  cmjifundcn  wird,  und  dass  mau  daher  oft  ratlos  vor 
der  Frage  steht,  was  bei  den  einzelnen  Stücken  an  Sprachlich-Formalem 
ausznheben  sei,  da  in  jedem  ja  fast  die  ganze  Grammatik  enthalten  ist. 

Es  bedurfte  eben  noch  eines  weitern  Sidirittes  nach  vorwärts;  und 
I’rofessor  Ziller  in  Leipzig,  dem  für  die  pädagogische  Wissenschaft  zu 
früh  Heimgegangenen,  gebührt  das  A'erdienst,  diesen  Schritt  gethan  und 
das  erlösende  AA’ort  gesprochen  zu  habm.  Er  stellt  die  Forderung  auf, 


*)  Dritter  Bericht  des  Schnllehrersominars  zu  Weimar  1879,  S.  3. 
A'ergl.  auch:  Ziller,  Jahrb.  1870,. S.  SO. 

•*)  Ziller,  A’orl.,  R.  2S.S ; ferner  daselbst  S.  268. 

tlber  die  naturhistorische  Methode  iin  Gegensatz  zu  der  gram- 
luutischen  spricht  sich  Ziller  ausführlich  aus  im  Jahrbuch  1870,  S.  30  ff. 
Vergl.  auch  Grundlegung,  2.  Aull.,  S.  459. 
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die  orthofrrapliisch-STammatisclien  Belelirniigon  nielif  unmittelbar  an  die 
Lektüre  selbst,  sondern  an  die  an.s  der  Lektüre  hervorgepangene  Nieder- 
schrift, an  den  Aufsatz,  auznac.hliessen : ein  Gedanke,  der  in  den  früheren 
Schriften  Zillers  schon  wiederholt  auftritt,  aber  erst  in  den  letv.ton  .lahren 
der  Zillerschen  Seniinarschule  greifbare  Gestalt  angenommen  hat.*) 

Pie  Vorteile  eines  solchen  Unterrichtsverfahrens  liegen  auf  der  Hand; 

a)  das  sprachliclie  Hednrfnis  liegt  jederzeit  klar  vor; 

b)  der  heranznziehcnde  grammati.sche  Stoff  ist  in  jedem  einzelnen 
Falle  vüllig  bestimmt; 

e)  die.  Grammatik  tritt  in  ihr  natnrgemilsses  Verhültnis  zur  Sprach- 
übung ein. 

Tauschen  wür  uns  nicht  sehr,  so  ist  durch  den  Zillerschen  Gedanken 
der  Mntterspraehunterricht  nach  langem  Irrgange  zn  seiner  naturgeinilssen 
Einheit  nnd  stdiliohten  Einfachheit  znrückgeleitet  worden.  Anfangs  auch 
von  dem  Vorschläge  überrascht,  haben  wir  uns  doch  je  länger,  je  mehr 
von  der  Kiehtigkeit  nnd  Angeme.sseuheit  des  Zillerschen  Gedankens  über- 
zeugt nnd  uns  denselben  zuletzt  in  seinem  ganzen  Umfange  angeeignet. 
In  nnsern  ,Scliuljahrcn“  machen  wir  den  Versuch  seiner  praktischen 
Ausführung.  Unser  Versuch  kann  misslingen;  der  Zillersche  Gedanke 
verliert  dadurch  an  seinem  Werte  nichts. 

Nach  dem  Gesagten  ergeben  sich  daher  folgende  vier  normierende 
Hanptgmndsiltze : 

].  Die  Grammatik  darf  nicht  als  selbständiger  Unterrichtsgegenstand 
anftreten,  sondern  mnss  sich  in  den  Dienst  der  mündlichen  nnd  schrift- 
lichen Sprachübung  stellen. 

2.  Die  Grammatik  darf  hiernach  in  der  Volksschule  nur  insoweit  in 
Betracht  kommen,  als  sie  bei  dem  Sprachverständnis  nnd  der  Sprach- 
übung einem  wirklichen  Bedürfnisse  entgegenkommt. 

3.  Die  Sprachgesetze  dürfen  nicht  aus  einzelnen  abgerissenen  Sprach-  . 
erscheinungen,  sondern  nur  aus  zusammenhängenden  wertvollen  Sprach- 
ganzen  abgeleitet  werden. 

4.  Die  sprachlichen  Belehningen  sind  nicht  an  die  klassische  Lektüre 
selbst,  sondern  an  den  daraus  hervorgehemlen  Aufsatz  anzusdiüessen. 


b)  Unterrichtsgang  Innerhalb  einer  methodischen  Einheit. 

Auf  dem  Grunde  der  vorstehenden  Sätze  entwickelt  sich  ein  Unter- 
richtsverfahren,  das  wir  in  seinen  Gnindzügen  hier  darzustellen  versuidien. 

a)  Zunächst  wird  im  Anscliluss  an  die  Lektüre,  oder  auch  an  einen 
Gegenstand  des  Sachnuterrichts,  durcli  gemeinsame  Thätigkeit  von  SchUleni 
und  Lehrer  mündlich  ein  kleiner  Aufsatz  entwickelt.  Derselbe  bildet  für 
den  Unten-icht  die  konkrete  Unterlage,  an  welche  sich  alle  weitern  sjirach- 
lichen  Belehrungen  nnd  Übungen  anschliessen. 

b)  Nach  der  Feststellung  des  Anfsatztextes,  bei  welcher  vorzugsweise 
den  stilistischen  und  grammatischen  Forderungen  zn  ihrem  Rechte  zn  ver- 
helfen ist,  hat  der  Unterricht  die  Schüler  zu  bcfälügeu,  die  mündliche 

*)  Ziller- Bergner,  Materialien,  S.  180;  Erläuterungen  zu  Jahr- 
buch 1880,  S.  19  u.  20. 
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Rede  nun  anch  orthojraphiscli  richtig  und  mit  angemessener  Interpunktion 
zur  scliriftlichen  Darstellung  zu  bringen.  Ehe  die  Schüler  an  die  Nieder- 
schrift selbst  gehen,  müssen  sie  sicher  wissen,  wie  die  einzelnen  Wörter 
geschrieben  werden,  wie  die  vorkommenden  Satzformen  sich  gliedern  und 
hiernach  zu  interpunktieren  sind.  Der  Lehrer  hat  daher  bei  seiner  häus- 
lichen Vorbereitung  auf  den  Dnterricht  die  im  Aufsätze  vorkommenden 
Sprachcrscheinnngen  einer  genauen  Musterung  zu  unterziehen,  aus  welcher 
für  Um  hervorgehen  muss,  was  seinerseits  zu  geschehen  hat,  um  die 
nötigen  sprachlichen  Voraussetzungen  für  eine  korrekte  schriftliche  Dar- 
stellung hcrbeiznfiihren. 

c)  Immer  werden  sich  bei  dieser  Durchsicht  drei  Gruppen  von  Sprach- 
erscheinungen  ergeben: 

1 . solche,  die  bereits  als  völlig  bekannt  und  sicher  angeeignet 
angesehen  werden  können; 

2.  solche,  die  zwar  ebenfalls  im  Unterrichte  schon  dageweseu 
sind,  die  aber  noch  der  Wiederholung  und  weiteren  Befestigung 
bedürfen; 

3.  solche,  welche  an  dieser  Stelle  neu  auftreten,  oder  doch  eine 
eingehende  nnterrichtliche  Bearbeitung  bis  dahin  noch  nicht  erfahren 
haben. 

Die  Spracherscheinungen  der  ersteji  Gruppe  bleiben  fürderhin  und 
so  lange  im  Unterrichte  unberücksichtigt,  als  nicht  die  schriftlichen 
t’bungen  an  irgend  einem  I’nnkte  auch  nach  dieser  Seite  hin  wieder' ein 
Manko  aufweisen.*)  Die  Spracherscheinungen  der  zweiten  und  dritten 
Gruppe  aber  bilden  für  die  neue  sprsichliche  Einheit  das  konkrete  Unter- 
richtsmaterial, dessen  nnterrichtliche  Verarbeitung  sich  in  folgenden 
Schritten  vollzieht: 

a)  Die  Wörter  und  Satzformen  der  zweiten  Gruppe  werden  vor  der 
' Anfsatzniederschrift  durch  ein  vorbereitendes  Diktat  wiederholt  und  vor- 
geübt. Der  Schüler  erhält  dadurch  Gelegenheit,  das  früher  Gelernte  vor 
der  Anwendung  im  Aufsätze  sich  erst  noch  einmal  zu  vorgegenwärtigen; 
dem  Lehrer  aber  wird  Gelegenheit  geboten,  sich  zu  überzeugen,  wie  weit 
die  fraglichen  Spracherscheinungen  ins  geistige  Eigentum  der  Schüler 
übergegangen  sind.  Das  Diktat  beugt  Fehlem  gegen  die  Orthographie 
und  Interpunktion  vor. 

b)  Die  Spracherscheinungen,  Wörter  und  Satzformen,  der  dritten 
Gruppe  enthalten  das  Sprachlich-Neue  der  methodischen  Einheit,  welches, 
ganz  dem  syntheti.schen  Unterrichte  gemäss,  einer  eingehenden  gründlichen 
Erörterung  unterzogen  werden  muss. 

c)  Nach  dieser  doppelten  Vorbereitung  folgt  die  Niederschrift,  des 
Aufsatzes,  welche  nun  bei  der  Mehrzahl  der  Schüler  ohne  erhebliche  Ver- 
stössc  gegen  die  Rechtschreibung  und  Satzzeichnung  von  statten  gehen 
muss;  wenigstens  dürfen  Fehler  nur  noch  Ansnahmefälle  bilden. 

d)  Nach  der  Niederschrift  und  Korrektur  des  Aufsatzes  sind,  zur 
Gewinnung  neuer  orthographischer  Regeln  und  grammatischer  Gesetze,  in 
weiteren  schriftlichen  Übungen  die  neuen  sprachlichen  Einzelerscheinungen 
nach  verschiedenen  Gesichtspunkten  vielfach  unter  sich  und  mit  bekanntem 


*)  Ziller,  Jahrbuch  1870,  S.  49  f. 
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älteren  Material  in  Diktaten,  orthographischen  Reihen  n.  s.  tv.  znsamraen- 
znstellen,  worauf  sodann 

e)  die  begrifflichen  Ergebnisse  hieraus  zu  entnehmen  und  in  der  Form 
von  Beispielen  und  Mustersätzen  in  das  Sprachheft  einzutragen  sind. 

f)  Zuletzt  ist  das  Neu-Gcwonncne  in  der  Form  des  Fehlerextemporales, 
der  grammatischen  und  orthographischen  Übungsaufgaben  zu  befestigen 
und  in  den  sicheren  Gebrauch  Uberzufuhreu,  womit  das  einzelne  Ilnteiricbts- 
pensum  seinen  Abschluss  erreicht. 

Werden  diese  Unterrichtsthätigkeiten  auf  die  formalen  Stufen  ver- 
teilt, was  im  Unterrichte  immer  zu  geschehen  hat,  so  ergiebt  sich  inner- 
halb einer  methodischen  Einheit  folgender  Gang. 

Mündliche  Feststellung  des  Aufsatztextes.  Sodann 

1.  Stufe.  Vorbereitendes  Diktat. 

2.  Stufe.  Erortening  der  Rechtschreibung  und  Satzzeichnnng  in 
Betreff  der  im  Aufsatz  neu  auftretenden  Wörter  und  Satzformen.  Nieder- 
schrift und  Korrektur  des  Aufsatzes. 

3.  Stufe.  Zusammenstellung  der  gleichartigen  orthographischen  und 
grammatischen  Spracherscheinnngen  in  Diktaten  und  freieren  Nieder- 
schriften. 

4.  Stufe.  Ableitung  neuer  orthographischer  Regeln  und  gramma- 
tischer Gesetze,  und  Fixierung  derselben  im  Sprachhefte  in  der  Form  von 
Stichworten,  orthographischen  Reihen  und  Mustersätzen. 

5.  Stufe.  Überführung  des  Gelernten  in  den  Gebrauch  durch  mannig- 
fache sprachliche  Übungen,  als  Diktate,  freiere  sprachliche  Niederschriften, 
orthographische  und  grammatische  Übungsaufgaben  aus  dem  Bereiche  des 
seitherigen  Unterrichts. 

Nach  dieser  übersichtlichen  Darstellung  des  Unterrichtsganges  inner- 
halb einer  methodischen  Einheit  treten  wir  im  nächsten  Abschnitte  in 
die  Sonderbesprechung  der  einzelnen  Punkte,  bezüglich  der  einzelnen 
Stufen  ein. 

c)  Methodisch-technische  Einzelbesprechung  des  Unterrichtsverfahrens. 

Der  Aufsatz.  Die  mündliche  Entwickelung  des  Aufsatzes  erfolgt 
von  Konzentrationsfragen  ans*),  durch  welche  das  Gedankenmaterial 
zugleich  gegliedert  und  der  Aufsatz  in  seine  Teile  zerlegt,  wird.  Angeregrt 
durch  diese  Fragen,  hat  der  Schüler  nun 

a)  zuvörderst  den  Inhalt  des  Stückes  noch  einmal  ganz  in  der  ihm 
zusagenden  individuellen  Ausdmckswei.se  darznstellen  und  darauf 

b)  denselben  zum  Zwecke  der  späteren  Niederschrift  abschnittw'cise 
in  präcisen,  einfachen,  schriftdentschen  Sätzen  znsammenznfassen. 

c)  Dieser  erste  Versuch,  die  mündliche  Rede  in  die  Form  der  Schrift- 
sprache umznbilden,  wird  der  Beurteilung,  Ergänzung,  Berichtigung,  der 
Vervollkommnung  des  sprachlichen  Ansdmeks  durch  die  Mitschüler  unter- 
breitet, worauf 

d)  eine  wiederholte  verbesserte  Darstellung  des  Abschnitts  seitens  des 
ersten  Schülers  erfolgt,  die  unter  Umständen  einer  nochmaligen  Besprechung 


•)  Vergl.  Ziller,  Jahrbuch  1869,  S.  115  ff.  — Ziller- Bergn er 
Materialien.  S.  192  ff. 
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unterzofreii  wird,  nach  welcher  aucli  andere  Schüler  zur  narstellnng  des- 
»elhen  Abschnitts  berangezo2:en  werden 

e)  Nach  Erarbeitunjr  aller  Teile  des  Aufsatzes  in  dieser  Weise  muss 
dieser  selkst  in  einem  Zuge  von  den  Kindern  gesagt  und  durch  öftere 
\Viedcrholnng  befestigt  werden.  *i 

Am  Schlüsse  der  gemeinsamen  Arbeit  hat  sich  jeder  Schüler  genau 
Keehenscliaft  zu  geben,  aus  wie  vielen  und  aus  welclien  Teilen  der  Aufsatz 
besteht,  was  er  zn  jedem  Teile  sclireibeii  will,  wie  die  Sätze  in  ihrer 
Fiirmnliermig  und  Aufeinanderfolge  lauten  sollen.  Der  Aufsatz  muss  im 
Kopfe  des  Schülers  vollständig  fertig  sein,  ehe  zur  Niederschrift  über- 
gegangen werden  kann.  Festzuhalten  ist  daran,  dass  in  keinem  Falle 
ein  Anfsammeln  des  Aufsatztextes  satzweise,  sondern  stets  abschnittweis« 
erfolgen  darf,  ila  nur  von  der  Darstellung  ganzer  IJedankenreihen  eine 
heilsame  Einwirkung  auf  die.  Sprachentwickelung  der  Schüler  zu  erwarten 
steht. 

Bei  den  ersten  leisen  .Antllngen  im  Anfsatzschreiben  (im  3.  und  4. 
Schuljahrel  ist  der  Aufsatz  KIa8,senaiif8atz  mit  ge.uieiu.schaftlich  erarbei- 
tetem und  für  die  ganze  Klasse  miissgcbeudem  Texte.**;  Mil  der  Zunahme 
der  Kraft  und  des  sprachliclicu  Ueschickes  der  Scdiüler,  und  nachdem  die 
llau|itregeln  der  Ke(;ht.schreibung  und  Satzzeichimng  befestigt  sind,  wird 
den  Zöglingen  ein  grösseres  Muss  von  individueller  Freiheit  in  der  Dar- 
stellung ihrer  Gedanken  gel.assen;  der  .Aufsatz  nimmt  das  individuelle 
Gepräge  an. 

Von  selbst  wird  durch  die  gemeinsame  Arbeit  die  Übereinstimmung 
immer  noch  in  dem  Mas.se  vorhanden  sein,  dass  ein  orthographisch- 
grammatischer KlassenunteiTicht  darauf  fortgebaut  werden  kann. 

Ungereehtfertigt  ist  es  auf  allen  Klassenstufen,  dem  Schüler  sprach- 
liche Ansdrucksformen  anfznnötigen,  die  dem  .Stande  seiner  geistigen  Ent- 
wickelung nicht  gemäss  sind.***!  rl'ct  Schüler  soll  im  wesentlichen 
so  schreiben,  wie  er  spricht  (soweit  es  nicht  geradezu  falsch  ist),  nicht 
so,  wie  es  im  Huche  steht,  .leder  .'^atz,  den  der  Schüler  sehrcibt,  soll 
noch  das  Gepräge  der  kindlichen  .Ausdrucksweise  an  sich  tragen.  Fühlen 
die  Kinder  das  Unschöne  einer  sprachlichen  Ausdrucksweise  noch  nicht, 
so  lasse  man  ihnen  Zeit,  bis  si«di  ihr  Sprachgefühl  noch  weiter  vervoll- 
kommnet hat“  (Schneider).  Umgang  und  Lektüre,  in  Verbindung  mit 
der  fortschreitenden  Geistesbildung,  bewii'ken  auf  naturgemässem  Wege 
von  selb.st  auch  die  allmähliche  Veredelung  der  Sprache.  Der  Aufsatz 
eines  Kindes  in  dem  korrekten  feinen  Stile  des  Erwachsenen  hat  stets 
etwas  Bedenkliches.  Einem  solchen  gegenüber  ist  der  ungelenken,  aber 
naturgemässen  Ausdrucksweise  stet.s  der  Vorzug  zu  geben.  Der  Lehrer 

*)  ,,.Tedes  Lehrpensnin,  welches  nach  ieiner  Bebuadltin;'  von  den 
.Sebiilern  anfge.sclirioben  werden  soll,  muss  jedem  derselben  einmal  über 
die  Lippen  laufen  und  anc.b  während  de«  Aufschreiben.s  satzweise  leise 
von  ihm  wiederholt  werden."  Otto,  Thesen.  S.  IIU 

•*)  Was  den  freien  schriftlichen  Arbeiten  voranszugehen  habe  (im 
I.  und  2.  .Schuljahr),  siehe  bei  Ziller-Berguer,  Materialien,  S.  192,  § 217. 

***)  Korrektheit  und  Reinheit  des  Stils  lassen  sich  aufrecht  erhalten, 
auch  olme  da.ss  man  den  Zögling  zu  einem  die  Individualität  unter- 
grabenden Nachahmen  nötigt..  Überall  ist  individuelles  Gepräge  ein  un- 
vergleichlicher, unersetzlicher  Reiz  des  Gei.steslebens,  der  Niemand  fehlen 
darf.“  Ziller,  Vorl.,  S.  72  f.  — Siehe  auch  Grundlegung,  S.  293  f. 
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hat  sich  daher  bei  seiner  Mitarbeit  einer  pressen  Znriiekhaltunp  zu  be- 
fleissipen.  Er  darf  nur  leise  leitend  in  die  sprachlieho  Uedaukenproduktion 
der  Schüler  einpreifeu,  damit  dertselbeu  das  (lefulil  erhalten  bleibe,  dass 
sie  es  peweseu  sind,  die.  die  zu  schreiheudeii  Sätze  festpesetzt  haben, 
mögen  diese  Sätze  im  übrigen  so  gut  oder  schlecht  ausgefallen  sein,  wie 
sie  wollen. 

Ist  der  Unterricht,  wie  er  sein  soll,  so  wird  bei  dieser  Art  der 
Arbeit  die  ganze  Klasse  in  die  lebhafteste  Thätipkeit,  in  die  animierteste 
Stininiung  versetzt,  aus  der  heraus  man  immer  eines  Erfolges  sicher 
sein  kann. 

Aber,  wird  vielleicht  gefragt,  sind  die,  für  das  3.  nnd  4.  bezüglich 
5.  Schuljahr  verlangten  Darstellungen  mit  ihrer  wörtlii'hen  tlbereinstimranng 
der  Sätze  bei  allen  Schülern  wii'klich  noch  freie  stilistische  Arbeiten,  selb- 
ständige deutsche  Aufsätze?  In  dem  Sinne  dieser  Altersstufe  allerdings! 
Das  geht  ans  folgendem  hervor. 

Erstens,  es  sind  freie  Arbeiten,  trotz  aller  Gebundenheit  des  Ein- 
zelnen an  die  erarbeitete  sprachli('he  Form.  Nichts  ist  den  Schülern  anf- 
pedrungen  worden;  in  voller  freier  Selbsithätigkeit  haben  sie  ihre  Ge- 
danken gestaltet  nnd  den  sprachlichen  Ausdruck  formuliert.  Nur  sind  es 
nicht  freie  Arbeiten  des  Einzelnen,  sondern  der  Klasse.  .ledor  ist  an 
seinem  Teile  dabei  thätig  gewesen;  der  eine  darstellend,  der  andere 
kritisierend,  der  dritte  verbessernd,  der  vierte  ergänzend  etc.  Der  Aufsatz 
ist  das  Ergebnis  der  pemeinsamen  3’hätigkeit  aller,  er  ist  freier  Klassen- 
aufsatz. Die  leitende  Hand  des  Lehrers  ist  kanm  empfunden  worden. 
Nennen  wir  diese  .\ufsatzform,  im  Gegensatz  zu  den  freieren  Arbeiten, 
die  gebiuideue  Aufsatzform. 

Zweitens,  es  sind  Aufsätze,  wie  sie  von  Kindern  dieser  Alters- 
stufe allein  gefordert  werden  dürfen  nnd  geleistet  werden  können.  Es 
ist  uns  nicht  unbekannt,  dass  \ielfa(di  auf  dieser  Stufe  schon  die  Frei- 
gabe der  Darstellung  an  den  Einzelnen  verlangt  wird.  Mit  Unrecht. 
Der  l’rozess  der  Versinnlichung  der  Gedanken  durch  die  Schrift  vollzieht 
sich  nicht  eben  leicht  und  macht  sich  keineswegs  von  sedbst.*)  Steht 
doch  mancher  ältere  Schüler,  mancher  Erwachsene,  der  recht  gute  Ge- 
danken hat  und  mündlich  dieselben  auch  mitzuteilen  weiss,  ratlos  vor  der 
Notwendigkeit,  diese  Gedanken  auch  zu  Papier  zu  bringen.  Es  ist  eben 
noch  ein  Unterschied  zwischen  der  Umgangs-  und  der  Schrift.si)rache. 
Man  kann  nicht  gerade  so  schreiben,  wie  man  zu  sprechen  gewohnt  ist. 
Der  schriftliche  Gedankenau.sdruck  bedarf  einer  grösseren  Schärfe  nnd 
Hestimmtheit,  wenn  er  lesbar  nnd  verständlich  sein  soll.  Die  Geschick- 
lichkeit hierin  lässt  sich  nur  sehr  allmählich  und  in  einem  vom  Leichteren 
zum  Schwereren  fortschreitenden  Stufengange  erreiidien.  Die  gebundene 
Aufsatzform  ist  die  notwendige  Vorstufe  der  völlig  freien  Aufsätze,  die 
weder  übersprungen,  noch  vorzeitig  abgebrochen  werden  darf,  wenn  nicht 
der  ganze  Erfolg  des  stilistischen  Unterrichts  in  Frage  gestellt  werden 
soll.  Gemeinsam  müssen  die  Aufsätze  erarbeitet  werden,  verbindlich  muss 
die  erarbeitete  Anordnung  und  Form  für  die  ganze  Klasse  sein. 


*)  Vergl.  Kade,  Orundzügo,  S.  31.  Sachse,  „Der  deut.sche  Aufsat/.** 
iii  dem  Pädagogium  von  Dittea,  Jahrgang  IdtJO.  11.  Heft.  S.  678. 
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1 . weil  jiiiifrere  Sehüler  nur  mittels  dieser  Anordnung'  eine  Iftngere 
Gedankenreihe  zn  übersehanen  vermögen; 

2.  weil  nur  dadurch  das  Gefiilil  in  ihnen  entsteht,  dass  eine  bestimmte 
Gedankenfolge  eingehalten,  der  Satz  in  der  genauesten  Ansdmeksweise 
formuliert  werden  muss; 

3.  weil  sich  nur  auf  diesem  Wege,  die  Kinder  gewöhnen,  ihr  Denken 
in  diejenige  heilsame  Zucht  zu  nehmen,  die  für  die  höheren  stilistischen 
Anforderungen  der  folgenden  Jahre  (Oberklasse)  nnerlässlich  ist.  Dazu 
kommt 

4.  die  Kücksicht  auf  die  Orthographie,  die  ihrerseits  ebenfalls  Ein- 
spruch gegen  die  völlig  freien  Arbeiten  erhebt*),  auf  so  lange,  als  nicht 
wenigstens  der  Hauptsache  nach  die  Rechtschreibnng  zur  Sicherheit  in 
der  Anwendung  gebracht  ist,  woran  vor  Ablauf  des  vierten  Schuljahres 
nicht  zu  denken  sein  wird.  Nur  die  gebundene  Anfsatzform  gieht  die 
Jlöglichkcit  gemeinsamer  orthographischer  Vorbesprechungen  nnd  Korrek- 
turen, ohne  welche  die  orthographischen  Fehler  wie  Pilze  ans  der  Erde 
cmporschiessen,  unausrottbar  aueh  die  Anfsdtze  der  Oberklasse  verunstalten 
nnd  von  hier  aus  ins  Tjeben  mit  hinühergenommen  werden. 

Widerstreitet  aber  diese  Gebundenheit  der  elementaren  Anfsatzübnngen 
nicht  der  Fordening  einer  möglichsten  Schonung  nnd  Begünstigung  des 
individuellen  Gedankenansdrncks?  Nein.  Der  individuelle  sprachliche 
Ausdruck  kommt  zu  seiner  vollen  (-ieltung  bei  allem  Erzählen,  bei  allen 
mündlichen  Znsammenfassnngen,  welche  die  Schiller  zu  geben  haben.  Und 
er  kann  hier  gewährt  nnd  verlangt  worden,  weil  sich  die  mündliche  Rede 
bei  den  Kindern  Ins  zu  einem  gewis.«en  Gr.ide  schon  ausgebildet  hat : die 
Kinder  haben  die  Sprache  bereits.  Anders  hei  dem  schriftlichen  Gedanken- 
ansdmek.  Diesen  sollen  die  Schüler  erst  lenien.  So  lange  sich  dieselben 
aber  in  den  neuen  Formen  überhaupt  noch  nicht  bewegen  können,  ist  die 
Freiheit  der  Bewegung  gegenstandslos.  Wie  in  jeder  andern  Richtung 
der  geistigen  Entwickelung,  so  gelangen  auch  hier  die  Werdenden  nur 
von  der  anfänglichen  Gebundenheit  zur  Freiheit.  ln  den  mittleren 
Klassen  der  Volksschule  sind  daher  die  vöUig  freien  Aufsätze  als  eine 
Verfrühung  anzusehen,  durch  welche  sich  die  Schule  um  den  ganzen 
Erfolg  ihrer  Arbeit  bringen  kann. 

Mit  dem  Fortschritt  der  geistigen  Entwickelung  in  den  folgenden 
Jahren,  mit  der  Erweiterung  der  Sachkenntnis,  der  Zunahme  der  Phantasie- 
thätigkeit,  der  Geltendinac.hnng  individueller  Gefühle  wird  der  Schüler 
unter  dem  FlinHnsse  des  Vorbildes  des  Lehrers  nnd  der  klassischen 
lajktiire  nach  nnd  nach  von  selbst  reicher  nnd  reiner  in  seinem  Ausdruck, 
tiefer  in  der  Auffassung,  strenger  in  der  Anordnung,  eigenartiger  in 
seiner  Mitteilung.**)  Dann  ist  auch  die  Zeit  gekommen  für  den  freiem, 
individuell  gestalteten  Aufsatz,  der  nun  erstrebt  werden  muss  dadurch, 
dass  man  ausdrücklich  hierzu  anregt,  dass  man  lobend  anerkennt,  wenn 
ein  Schüler  von  der  ihm  cingeränmten  Freiheit  einen  umfänglichen  Ge- 
brauch macht,  nnd  dass  man  von  Zeit  zu  Zeit  einen  völlig  freien  Auf- 
satz über  einen  in  einem  andern  Fache  dnrehgearbeiteten  Stoff  schreiben 
lässt.  Man  darf  um  so  mehr  eines  Erfolges  sicher  sein,  als  auch  für 


*)  Zillig,  im  .labrlmch  188.^,  S.  194. 

♦•)  Vergl.  Zillig,  ira  Jahrbuch  1883.  S.  194. 
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Kinder  schon  in  der  eij^enartig-persüiilichen  Gestiiltnng  von  Gedanken- 
stoffen, über  die  sie  frei  verfügen,  ein  Reiz  liegt,  der  sie  bei  richtiger 
Leitung  zu  solchen  Eutilussenmgen  ihres  Innern  stets  aufgelegt  und 
geneigt  macht. 

1.  Stufe.  Das  vorbereitende  Diktat.  Dasselbe  .soll  die 
Wörter  und  Satzformcn  des  Aufsatzes,  rücksichtlich  derea  die  volle 
Sicherheit  noch  nicht  vorausgesetzt  werden  kann,  vorüben  und  zugleich 
die  auf  der  nachfolgenden  2.  Stufe  neu  auftretenden  Spracherscheinungen 
in  der  Form  einer  Knckerinnerimg  an  die  bezünlichcn  orthographischen 
Regeln,  Reihen,  Ableitungsvorgiinge  etc.  durch  Aufnahme  einiger  bekannter 
Beispiele  ins  Diktat  zweckmässig  vorbereiten. 

Es  wird  daher  zusamiuengestellt  teils  aus  Wörtern  und  Wortreihen, 
teils  aus  kleinen  Sätzen,  in  denen  die  Sprachverhilltnisse  Vorkommen,  auf 
die  es  abgesehen  ist.  Die  Sätze  müssen  kurz  sein,  bekannten  Inhalt 
haben  und  sich  in  einem  völlig  geläutigen  Sprachinaterial  bewegen,  damit 
diese  Vorbereitung  rasch  von  statten  gehe.  Inhaltlicher  Zusammenhang 
ist  kein  notwendiges  Erfordernis,  da  der  gemeinsame  Zweck  derselben  sie 
ohnehin  gemeinsamen  Gesichtspunkten  nnti;rordnet.  Doch  wird  man  selbst- 
verständlich nicht  Sätze  von  heterogenstem  Inhalt  zusammenstellen. 

Um  dem  Aufsätze  nicht  vorzugreifeii,  ist  der  Inhalt  der  Sätze  nicht 
vorwiegend  aus  dem  Gedaukengebiete  dieses  zu  nehmen,  .sondern  früher  be- 
arbeiteten Gedankenkreisen,  wobei  zugleich  wieder  auf  die  orthographischen 
Fehler  in  den  vorhergegangenen  Einheiten  gebührend  Rücksicht  ge- 
nommen wird. 

Kommt  bei  der  Rechtschreibung  eines  Wortes,  welches  in  das  Diktat 
mit  aufgenommen  worden,  die  Ableitmig  in  Betracht,  so  kann  stutt  eines 
Satzes  die  Ableitungsreihe  der  Wörter  (lliessen,  der  Fluss,  die  Flüsse, 
das  Floss,  der  Flösser)  diktiert  werden,  wobei  man  den  Dingwörtern  den 
Artikel,  den  Zeitwörtern  das  persönliche  F’ürwort  vorangelieu  lässt.  Zur 
Auffrischung  orthograi)hisclier  Regeln  wird  es  meist  genügen,  einige 
Wortbeispiele  zu  denselben  ins  Diktat  aufzuuehnien.  In  den  Fällen,  in 
welchen  es  sich  um  die  Schreibung  eines  einzelnen  Wortes  handelt,  dessen 
Bedeutung  nur  aus  dem  Satze  heraus  völlig  klar  wird,  kann  zuweilen 
das  betreffende  Wort  beim  mündlichen  Vorsprecheu  in  einem  Satze  an- 
gewendet, durch  die  Betonung  scharf  hervorgehobeu  und  sodunn  von 
den  Kindern  aus  dem  Satze  heraus  allein,  ohne  die  übrigen  Worte, 
geschrieben  werden.  Handelt  es  sich  um  eine  Satzform  und  ihre  Inter- 
pmiktion,  so  imuiS  ein  bekanntes  Satzbeispiel  dieser  Art  ins  Diktat  mit 
anfgenommen  werden. 

In  den  oberu  Klassen,  in  denen  bei  den  einzelnen  Aufsätzen  nur 
noch  wenige  neue  Wörter  auftreten,  kann  zur  Beschleunigung  des  Unter- 
richts das  vorbereitende  Diktat  auch  bis  nach  der  orthographischen  Be- 
sprechung des  neuen  Wortraaterials  auf  der  zweiten  Stufe  aufgeschoben, 
und  können  dann  diese  neuen  Wörter  zugleich  ins  Diktat  mit  aufgenommen 
werden. 

Das  Diktat  wird  vom  Lehrer  durchgesehen,  dergestalt,  dass  er  die 
vorgekommeneu  Fehler  unterstreicht  und  am  Rande  zugleich  die  Art  der 
Fehler  bezeichnet:  einen  Rechtschreibefehler  durch  ein  R,  einen  Satzfehler 
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durch  ein  S,  einen  SatzzeicheiifehhT  durch  ein  Z,  einen  Ordnnngsfehler 
durch  ein  (J  n.  s.  w.*) 

In  der  nächsten  Stunde  sind  die  Felder  nach  den  einzelnen  Katei^orieen 
zu  besprechen  und  sodann  zu  verbessern.  Die  Besprechung  erfolgt  in 
der  Weise,  dass  z.  B.  das  Kind  sagt;  „hatte“  muss  mit  tt  geschrieben 
werden,  weil  es  kurz  ausgesprochen  wird;  „Väter“  muss  mit  einem  ä 
geschrieben  werden,  weil  es  von  Vater  mit  a herkomiut,  die  „Feder“ 
wird  mit  einem  e geschrieben  u.  s.  w.**) 

Bei  jeder  dieser  i'bungen  muss  der  Schüler  Ctelegenheit  bekommen, 
an  Stelle  des  Fehlers,  den  er  begangen,  in  einem  zweiten  Falle  bald 
hernach  das  erkannte  Richtige  zu  setzen.  Der  Lehrer  hat  daher  mit 
Rücksicht  auf  die  bemerkten  Fehler  eine  zweite  Abteilung  des  Diktats 
zu  entwerfen,  d.ts  hinzu  diktiert  wird,  nachdem  die  Besprechung  der 
ersten  Abteilung  beendigt  ist.***)  Wiederholt  vorkommende  Fehler  .sind 
dadurch  zu  beseitigen,  dass  die  Schüler  die  falsch  geschriebenen  Wörter 
und  .Sätze  einigemal  richtig  in  ihr  Tagebuch  zu  schreiben  haben.  Ist 
in  einzelnen  Fällen  die  Unklarheit  in  betretf  der  Schreibung  eines  Wortes 
durch  die  angegebenen  Mittel  kurzerhand  nicht  zu  beseitigen,  so  enipflehlt 
es  sieh,  das  Wort  zu  nochmaliger  gründlicher  Besprechung  wiedei’  mit 
auf  die  zweite  Stufe  zu  verweisen,  f) 

Über  die  hauptsächlichsten  Fehler  hat  der  Lehrer  förmlich  Buch  zu 
führen,  um  in  der  Folge  immer  wieder  und  so  lange  auf  sie  zurüekkommen 
zu  können,  bis  völlige.  Sicherheit  in  der  richtigen  Schreibung  erreicht  ist.ff) 
2.  Stufe.  Die  orthographischen  und  grammatischen  Er- 
örterungen. 

l.  Nach  dem  analytischen  Diktat  findet  auf  der  zweiten  Stufe  jeder 
Einheit  das  im  Aufsatz  vorkommende  Sprachlich-Neue  seine  Erörterung, 
die  sich  vorzugsweise  auf  die  Richtigschreibung  der  Wörter  (Orthographie) 
und  die  richtige  Zeichensetzung  im  Satze  (Interpunktion)  zu  eretrecken 
hat,  bei  welchen  beiden  Punkten  vielfach  auch  die  iTrammatik  in  Betracht 
zu  ziehen  ist.  Es  wird  dabei  folgender  Gang  eingehalten: 

a)  Die  neu  auftreUmden,  von  den  Kindern  noch  nicht  geschriebenen, 
oder  doch  im  Unterrichte  noch  nicht  besprochenen  Wörter  werden  ans 
dem  Aufsatze  ausgehoben  und  einer  eingehenden  Bespreclmng  unterzogen. 
Folgt  die  Schreibweise  einer  bereits  bekannten  Kegel,  so  ist  das  Wort 
auf  diese  znriiekzuführen;  richtet  sich  die  Schreibung  nach  der  Ableitung, 
so  mn.ss  diese  klargelegt  werden;  steht  die  Schreibung  eines  Wortes  zu 
einem  gleich-  oder  ähnlichlautenden  Worte  in  einem  bestimmten  Gegen- 
satz, ans  dem  sie  leicht  erkannt  werden  kann,  so  ist  das  Wort  Jenem 
anderen  gegenüber  zu  stellen;  gehört,  ein  Wort  seiner  Schreibung  nach 
einer  bestimmten  orthographischen  Reihe  an,  so  ist  es  ausdrücklich  mit 
den  Wörtern  dieser  Reihe  zu  vergleichen,  z.  B.  Held,  am  Ende  mit  Id, 
wie  Feld,  Geld,  im  Gegensatz  zu  Welt,  alt,  Z«it. 

Mit  besonderer  Sorgfalt  sind  diejenigen  Wörter  ins  Auge  zu  fassen, 


•)  Ziller,  Vor!.,  S.  236. 

**)  Ziller,  Vorl.,  S.  2.36. 

•**)  Ziller-Bergner,  Materialien,  .S.  11)9;  Ziller,  York,  8.  137. 
t)  Üörpfeld,  Evaugel.  Schulblatt,  Jahrg.  1872,  S,  150. 

•H")  Ziller-Bergner,  Materialien,  S.  265,  8 312. 
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die  als  Ausgangspunkte  zur  Entwickelung  neuer  Regeln  und  Reihen  an- 
zusehen sind. 

Am  Schlüsse  der  orthegraphischcn  Erörterung  müssen  die  Kinder 
sich  im  Znsaiumeuhange  über  das  Gelernte  aussprechen,  die  Wörter  auch 
einmal  entweder  nach  Diktat,  oder  nach  Wandtafelvorschrift  mit  und  ohne 
Unterstreichen  ihrer  wescutliohen  ,Merkinale,  oder  als  Hausanfgabe  schreiben. 
In  den  oberen  Klassen  tritt  an  dieser  Stelle  das  vorbereitende  Diktat  aut, 
in  welchem  die  neuen  sprachlichen  Erwerbungen  zugleich  mit  geübt  werden. 

Vielfach  machen  sich  bei  der  orthographischen  Hesprec.hung  auch 
gramm.atische  Auseinandersetzungen  nötig  Die  Silben  ig  und  lieh,  ent 
und  end  weisen  auf  Haupt-  und  Xchensilbeii,  Vor-  und  Na(disilben  hin; 
die  felilerhafte  tirossschreihuug  von  Eigenschalts-  und  Zeitwörtern  im 
Diktat  erweckt  das  Verlangen  nach  einer  geuaiieren  Kenntnis  auch  dieser 
Wortarten,  um  den  Verv\echselungcn  mit  dem  Dingwort  vorzubeugen. 
Die  falsche  Interpiuiktiun  eines  Satzes  seitens  der  Kinder  macht  die  Satz- 
gliederung nötig.  Au  der  passenden  Stelle*  hat  der  Unterricht  auf  diese 
und  dergleichen  grammatische  Verhältnisse  einzngehen. 

b)  Hier  ist  zugleich  der  Ort,  an  welchem  auch  auf  die  ans  der 
Mundart  henührenden  grammatischim  Fehler,  die  bei  der  Entvs'ickelmig 
des  Aufsatzes  oder  sonst  vorgekommen  und  vom  Eehrer  ausdrücklich  an 
eine  nachfolgende  Besprechung  überwiesen  worden  sind,  znriickzugreitcn 
ist.  Vorzugsweise  hartnäckig  sind  für  unsere  Gegend  die  Fehler  in 
betreff  des  Dativs  und  Accusativs.  Die  ausführliche  Besprechung  bei 
ihrem  Vorkommen  im  -\ufsatz  wünle.  den  ruhigen  Gedankenfort.schritt 
beeinträchtigen,  eine,  geordnete  Reilieubildung  erschweren,  die  llanpt<irbeit 
stören  und  unterbrechen.  Man  begnügt  sich  datier  an  jener  Htelle  mit 
der  einfachen  kurzen  Berichtigung,  indem  mau  die  ausführliche  Erörterung 
dem  nachfolgeudrii  UntiiTicht  überweist  und  jetzt  nun  die  Aufmerksam- 
keit auf  diese  F'ehler  zurücklenkt. 

c)  Nach  dieser  gründlichen  orthogiuphisch-graminatischen  \'orbereitnng 
wird  der  Aufsatz  münd'ich  noch  einmal  mit  gleichzeitiger  Angabe  der 
Interimnktion  wiederholt  und  dai'auf  gleich  ins  Reinheft  niedergeschrieben. 
Es  liarf  jetzt  erwarfet  werden,  diess  die  Nicdei-schrift  von  der  Mehrzahl 
der  «Schüler  fehlerfrei  geleistet  werde.  Die  Korrektur  tindet  ganz  in 
derselben  Weise  wie  bei  dem  vorbereitenden  Diktate  statt.  Die  Aufsätze 
werden  nicht  in  der  .Schule  selbst,  sondern  ausser  der  «Schule  und  mit 
farbiger  Tinte  konigiert.  Zu  Beginn  der  nächsten  «Stunde  erhalten  die 
Schüler  die  Hefte  zurück,  schiii  ilue  Niederschriften  durch  und  sprechen 
sich  über  die  etwa  noch  vorgekommeueu  Fehler  in  der  bekannten  Wei.oe 
aus.  Au  die  Fehlerverbesscrung  schliesst  s.c.h  sogleiih  ein  kleines  Fl.x- 
temporale  an,  in  welchem  die  Schüler  (jelcgenheit  erhalten,  an  Stelle  des 
Fehlers  das  erkannte  Richtige  zu  setzen. 

So  nimmt  mit  jedem  neuen  Aufsätze  die  Beherrschung  des  ortho- 
graphischen Materials  durch  den  Schüler  zu;  die  unbekannten  V\ Örter 
mindern  sich,  und  in  der  Zeit,  wo  der  Aufsatz  nach  und  nach  das  rein 
persönliche  Gepräge  annimmt,  hat  sich  die  Rechtschreibung  beim  «Schüler 
soweit  befestigt,  dass  nun  ohne  Gefährdung  der  ortliographischen  Richtig- 
keit der  freie  Aufsatz  an  die  Stelle  des  Klasscnaiifsatzes  treten  kann.*) 


*)  Vorgl.  Ziltig,  im  dahrbuch  1883,  S.  19ti. 
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2.  Hinsichtlich  der  Ürthugraphie  ist  im  Unterrichte  noch  folgendes 
im  Auffe  zu  behalten.  Ist  ein  ersichtlicher  Grund  füi-  die  Schreibung 
eines  Wortes  vorhanden,  so  sind  die  Kinder  aucli  jederzeit  auf  denselben 
hiuznweisen ; denn  sie  sollen  stets  mit  klarer  Kinsicht  in  die  Gründe 
schreiben,  wo  immer  solche  vorhanden  und  ihrem  Verständnisse  zugänglich 
sind.  „Gewohnheiten  dürfen  sich  erst  auf  dem  Grunde  klarer  Einsicht  ent- 
wickeln Damit  ist  jedoch  keineswegs  ein  vorlänflges  Schreiben  nach  dem 
Lesebuche  (Absfchreiben)  ausgeschlossen,  bei  welchem  die  Schüler  in  betreff 
des  ()rtbogra])hischen  sprachliche  Erfahrungen  sammeln,  die  dem  Unter- 
richte in  der  Folge  zu  gute  kommen.  Die  Zurückfuhrung  auf  die  Kegel 
bleibt  immer  Vorbehalten.“  *) 

Meist  wird  es  zur  Feststellimg  der  Sclireibweise  eines  Wortes  ge- 
nügen, wenn  die  Schüler  einfach  die  orthographischen  Eigentümlichkeiten 
desselben,  statt  des  vollständigen  Buchstabierens  des  Wortes,  hervorheben, 
weil  die  Mitangabe  auch  des  Nicbtzweifelhaften  das  Eigentümliche  der 
Schreibweise  verdunkelt  imd  nicht  zu  voller  Geltung  kommen  lässt.**) 
ln  allen  schwierigeren  Fällen  kann  aber  auf  das  vollständige  Buchstabieren 
doch  nicht  verzichtet  werden,  da  in  denselben  nur  dieses  zum  Ziele  führt. 
Für  das  Buchstabieren  spricht  auch  noch  ein  anderer  Grund.  Wird  es 
grundsätzlich  unterlassen,  so  geschieht  es  leicht,  dass  die  Schüler  diese 
elementare  Zerlegung  der  Wörter  in  ihre  Silben  und  Laute,  auf  welcher 
doch  der  Hauptsache  nach  alle  Umwandlung  der  mündlichen  Rede  in  die 
schriftliche  beruht,  gänzlich  wieder  verlernen  und  damit  den  sicheren 
Boden  unter  den  Füssen  verlieren.  Das  vollständige  Buchstabieren  hat 
stets  sUbenweise  zu  erfolgen. 

3.  Bei  allen  grammatischen  Erörterungen  kommt  es  darauf  an, 

a)  die  sprachlichen  Einzelerscheinungen  durch  grammatische  Analyse 
klar  und  bestimmt  aufzuweisen; 

b)  dieselben  womöglich  durch  ein  charakteristisches  Merkmal  kenntlich 
zu  machen,  und 

c)  sie  mit  einer  Etikette  zu  versehen,  d.  h.  durch  einen  Namen  zu 
bezeichnen. 

So  kommen  die  Spracherscheinungen  zu  voller  Deutlichkeit,  gelangen 
die  Kinder  in  den  Besitz  einer  reichen  sprachlichen  Erfahrung,  wird  der 
Begriflsbilduugsprozcss  in  naturgemässer  Weise  eingeleitet,  der  im  Fort- 
gange des  Unterrichts  auf  den  folgenden  Stufen  zu  klaren  psychischen 
Begriffen  führt,  mit  welchen  wir  uns  hier  wie  anderwärts  immer  zu 
begnügen  haben.  Nirgends  darf,  und  damit  streifen  w'ir  freilich  schon 
auf  die  folgenden  Stufen  hinüber,  der  Unterricht  auf  ein  System  logischer 
Begriffe  und  abstrakter  Detiuitionen  hinarbeiten.***)  Dass  man  dies 
gethan,  hat  dem  deutschen  Unterrichte  all  die  'rrockenheit  und  Unfruchtbar- 
keit gegeben,  an  denen  derselbe  bis  heute  krankt.  Nach  der  herrschenden 
Meinung  kann  man  nicht  früh  genug  zu  dem  logischen  Begriffe  des  Satzes 
(ein  Satz  ist  ein  in  Worten  ausgedrUckter  Gedanke),  der  einzelnen  Satz- 
teile und  Satzarten  (das  Subjekt  ist  derjenige  Teil  des  Satzes  ete.),  der 
Wortarten  (ein  Eigenschaftswort  ist  ein  Wort,  welches  etc.)  kommen. 


*)  Ziller-Bergner,  Materialien,  S.  185  f. 
•*)  Ebendaselbst  S.  18(1. 

*••)  Waitz,  Allgem.  Päd.,  S.  261. 
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unbekümmert  d<irum,  ob  die  begrifflichen  Schemen  ein  lebendiges  \Yissen 
gewähren  oder  nicht. 

Die  grammatische  Analyse,  insbesondere  die  Satzanalyse,  erfolgt  durch 
angemessene  zergliedernde  Fragen  und  hat  sich  jederzeit  auf  das  zu 
beschränken,  was  für  den  nächsten  Gebrauch  im  Aufsatze  notwendig  ist.*) 

Mit  Entschiedenheit  muss  alles  abgewieseu  werden,  was  nur  der  Voll- 
ständigkeit zuliebe  ohne  praktische  Verwertung  sich  geltend  machen 
möchte,  da  man  weder  etwas  Überflüssiges  thuu,  noch  den  Schüler  ohne 
Not  mit  grammatischen  Formalien  überhäufen  soll,  die  immer  einen  ge- 
wissen Druck  auf  die  Kinder  ausUben. 

Wie  man  nicht  ohne  Not  zur  Satzgliederung  schreiten  soll,  so  soll 
man  dieselbe  auch  nicht  mit  einem  überflüssigen  Aufwand  von  Zer-  , 
gliederungsfragen  bewirken.  Wo  eine  zergliedernde  Frage  ausreicht,  ist 
nicht  noch  eine  zweite  heranzuziohen.  Der  einfache  Satz:  „Der  Staar 
war  durstig“  ist  völlig  genügend  durch  die  Frage:  „Wer  war  durstig/“ 
in  seine  beiden  Bestandteile  zerlegt.  Warum  also  statt  dieser,  wie  es 
gewöhnlich  geschieht,  die  zwei  Fragen  stellen:  1.  „Von  wem  ist  indem 
Satze  die  Rede?“  2.  „Was  wird  von  dem  Staar  ausgesagt?“**) 

Es  sei  aus  irgend  einem  sprachlichen  Grunde  der  Satz:  „Der  Knappe 
erschlug  seinen  edlen  Herrn“  zu  analysieren.  Soll  man  in  solchem  Falle, 
wie  dies  in  einem  Aufsatze  des  Weimarischeu  Kirchen-  und  Schulblattes 
allen  Ernstes  verlangt  wiu'de***),  hierbei  den  Schüler  auf  die  Frage: 
„Von  wem  wird  in  diesem  Satze  etwas  ansgesagt?“  in  recht  gründlicher 
Weise  antworten  lassen:  ln  diesem  Satze  wird  von  „Der  Knappe“ 
etwas  ausgesagt?  — Wir  stimmcu  mit  der  Redaktion  des  Kirchen-  und 
Schulblattes  in  der  Zurückweisung  eines  solchen  Verfahrens  überein.  Es 
giebt  kein  gründlicheres  Mittel,  d;ts  Sprachgefühl  im  Keime  zu  ersticken, 
als  ein  solches  Thun.  Wer  daran  noch  zweifeln  sollte,  lese  die  Aus- 
lassung über  diese  und  dergleichen  Fedanterieen  in  Hildebrands  Buche 
„Über  den  deutschen  Unterricht.“ 

„Sind  die  Wort-  und  Satzarten  bekannt,  so  werden  sie  am  besten 
auf  indirektem  Wege  befestigt  durch  den  Gebrauch  der  dafür  ausgebUdeten 
Kategorieeu.  Statt  daher  direkt  zu  fragen,  was  das  für  ein  Satz  oder 
eine  Wortart  sei,  oder  statt  einen  Satz  vollständig  zergliedern  zn  lassen, 
setzt  man  die  hierzu  erforderliche  Kenntnis  voraus  und  verlangt  z.  B., 
da.s8  aus  dem  Hauptsatz  etwas  berausgehoben  oder  im  Nebensatz  das 
Eigenschaft8Wt)rt  weggelassen  oder  in  einen  Relativsatz  verwandelt  werde. 
Wendet  sich  dabei  der  Schäler  an  einen  falschen  Satz,  an  ein  falsch(s 
Wort,  so  ist  es  angezeigt,  auf  eine  nähere  Erklärung  einzugehen,  weil 
die  sprachlichen  Kategorieen  offenbar  noch  nicht  vollständig  ange- 
eignet sind.  Für  die  Einübung  der  Interpunktion  empfiehlt  es  sich, 
den  Schüler  fleissig  Sätze,  ans  dem  Kopfe  mit  der  Interpunktion  vortragen 
zn  lassen.  Wird  diese  falsch  angegeben,  so  müssen  die  Gründe  für  die 
richtige  Interpunktion  hinzugefugt  werden.  So  befriedigt  der  Unterricht 
ein  vorhandenes  Bedürfnis.“  (Ziller.) 


•)  Ziller,  .Tabrbuch  1870,  S.  67.  — .Jahrb.  1882,  S.  55  f.  — Ziller- 
Bergner,  Materialien,  Seite  190. 

**)  Vergl.  Ziller.  .Tabrb.  1880,  S.  67  bm  69.  — Jabrb.  1882  S.  .56. 
***)  Kirchen-  und  Sebiilblatt,  Weimar  1880,  Heft  18,  S.  290. 

tlriUe  Schuljahr.  1 0 
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Eine  wesentliche  Hülfe  erfahrt  die  Auffassung  der  Satzgliederiing 
dadurch,  dass  man  dieselbe  auch  graphisch,  d.  h.  in  Form  einer  Zeichnung 
(siehe  die  Lehrprobeu)  zur  Anscliauung  bringt. 

Es  schadet  nichts,  wenn  die  Erkennnngsmerkmale  der  einzelnen 
Spracherscheinungeu  vorerst  auch  mehr  Unsserlicher  Natur  sind.  Die 
Hauptsache  ist,  dass  sie  den  Schüler  sicher  leiten.  Mit  der  grösseren 
Bestimmtheit  der  Begriffe  treten  sie,  nachdem  sie  ihre  Schuldigkeit  ge- 
than,  von  selbst  zurück.  Ein  Nachteil  ist  es  aber  auch  nicht,  w'cnn  sie 
sich  in  einzelnen  Füllen  noch  weiter  im  Bewusstsein  behaupten.  So  kann 
man  nnbedenklich  das  Dhigwort  an  dem  Geschlechtswort  (Hans,  das 
Haus),  das  Zeitwort  an  dem  persönlichen  Fürwort  (schreiben,  wir  sclireiben), 
das  Eigenschaftswort  an  der  Frage  „M’ie“  (ist  der  Turm)?  bezüglich 
„Was  für  ein?“  erkennen  lassen.*)  Ebenso  ist  vor  der  Hand  auch  anf 
die  Bedeutung  der  Namen  für  die  Sprachverhilltnisse  nicht  einzugehen. 
Der  Name  hat  anfangs  und  so  lange,  als  die  Schüler  nicht  selbst  anf 
seine  Bedeutnng  kommen,  „nnr  die  Bedeutung  eines  Titels  tur  die  Sache“. 
Nach  und  nach  erschliesst  sich  die  Bedeutung  den  Kindern  von  selbst. 

3.  und  4.  Stufe.  Entwickelung  und  Znsammenf.issung  des 
Begrifllichen  (Bildung  des  grammatischen  Systems). 

Ans  dem  anf  der  zw'eiteu  Stufe  gewonnenen  konkreten  Vorstellungs- 
material sondert  der  l.ehrer  nun  immer  auch  einige  sprachliche  Einzel- 
erscheinungen von  hervoiTagendcr  Bedeutnng  scharf  und  bestimmt  ans, 
um  sie,  in  der  Fortleitung  des  Abstraktionsprozesses  durch  die  folgenden 
beiden  formalen  Stufen,  in  begriffliche  Einsicht  überzuführen.  Zn  dem 
Ende  stellt  er  die  ausgehubeuen  Spracherscheinungeu  auf  der  dritten 
Stufe  vielfach  unter  sich  und  mit  anderen  schon  bekannten  Spracliformen 
zusammen  und  leitet  sodann  auf  der  vierten  Stufe  die  Zöglinge  an, 

a)  die  sprachlichen  Kegeln  und  Gesetze  ans  dem  konkreten  Sprach- 
stoffe  sauber  und  rein  auszuhebon, 

b)  den  sprachlichen  Ausdruck  für  sie  zu  formulieren, 

c)  die  neuen  sprachlichen  Erwerbungen  durch  mündliche  Zusammen- 
fassung und  Eintragung  ins  Sprnchheft  in  das  grammatische  System  eiii- 
zuordnen. 

Auf  diese  4\'eise  erarbeitet  sich  der  Schüler  nach  nnd  nach  selbst- 
tliUtig  sein  grammatisches  System,  geeignet,  in  Jedem  gegebenen  .Augen- 
blick in  Wollen  nnd  'fliun  überzugehen,  da  es  aus  einem  Sprachmaterial 
vtdler  Leben  hervorgegangeu  ist  und  im  Untergründe  des  Bewusstseins 
mit  demselben  stets  in  Verbindung  stehen  bleibt. 

Bei  der  Einreihung  der  neuen  grammatischen  Erwerbungen  in  die 
schon  vorhandenen  systematischen  Reihen  wird  Jederzeit  mündlich  und 
schriftlich  ein  grösserer  oder  kleinerer  Teil  des  Systems  zugleich  wieder- 
holt, wodurch  dasselbe  fortwährend  lebendig  erhalten  wird  und  vor  einem 
A'ersinken  einzelner  seiner  Teile  in  Vergessenheit  bewahrt  bleibt. 

Man  sage  nun,  ob  ans  einem  derartigen  geschlossenen  Unterrichte 
VerwiiTung  in  den  Köpfen  entstehen  kann,  oder  ob  nicht  vielmehr  ein 
so  völlig  klares,  zu.sammenhUngendes,  zu  vollem  Leben  gekommenes  sprach- 
theoretisches  A\'issen  entsteht,  wie  cs  auf  anderen  Wegen  zu  erzeugen 
eine  Unmöglichkeit  ist! 

*)  Ziller,  Vorl.,  S.  2.VV  — Johib.  1S82,  S.  5:1. 
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Zur  Ausbildung  des  graminatisclien  Systems  werden  Wort-  und  Satz- 
beispiele  stets  nur  ans  den  Autsiltzen  der  Kinder  genommen,  nicht  aus 
der  klassischen  Lektüre  selbst.*)  Diese  Spracherscheinnngen,  von 
welchen  die  ausgehobeuen  Sätze,  um  sie  für  den  beabsichtigten  Zweck 
geschickter  zu  machen,  meist  etwas  nmzuformen  seiu  werden,  sind  in 
einem  Diktate  znsammenzustellen  und  hierauf  einer  vergleichenden  Be- 
trachtung zu  unterziehen,  um  das  Gemeinschaftliche,  den  Begrift',  die 
Regel  aus  ihnen  hervorgehen  zu  lassen. 

Für  die  Wahl  des  Systems  entscheidet  das  Bedürfnis  der  Kinder. 
„Doch  muss  dieses  Bedürfnis  nicht  gerade  erst  in  der  Fjinheit  hervor- 
treteu,  in  der  es  Befriedigung  finden  soll,  es  kann  auch  schon  durcli  den 
bisherigen  Gang  des  Unten'ichts  sich  fühlbar  gemacht  haben.  Nur  muss 
es,  wenn  es  sich  in  derselben  Einheit  niclit  von  selbst  neu  erzeugt, 
wenigstens  künstlicli  wieder  geweckt  werden.“  **)  üni  dasselbe  sicher 
zu  erkennen,  liat  der  T.iehrer  mit  Fleiss  anf  die  vorkommenden  Fehler  zu 
achten;  er  liat  Buch  über  dieselben  zu  führen,  um  daraus  zu  entnehmen, 
wo  sprachliche  Belehrung  von  nöten  ist. 

Die  schriftliche  Fixierutig  der  begrifflichen  Ergebnisse  geschieltt  nicht 
in  der  Foim  einer  Niederschrift  der  Bcgrilfe  und  Gesetze  selbst,  sondern 
in  der  Form  von  Stichworten,  Wortheispiolen,  orthographischen  Reihen 
und  Mustersätzen.  Es  wird  die  Erarbeitung  eines  grammatischen  Systems 
ohne  Regeln,  einer  Grammatik  im  Sinne  Stoys  in  Sticlnvorten  und  Bei- 
spielen beabsichtigt.***)  Die  orthographischen  und  grammatiscian  Muster- 
beispiele vertreten  die  sprachlichen  Regeln,  sie  sind  der  konkreteste  Aus- 
druck derselben.  „Sie  werden  vom  Schüler  in  der  Form  eines  Diktats 
geschrieben  und  in  der  Form  von  Sätzen  gelesen.“  f) 

Diese  selbsterarbeiteto  Grammatik  in  Beispielen  hat  vor  der  ge- 
druckten Regelgranimatik  sehr  erhebliche  Vorzüge: 

a)  Sie  baut  sich  durcligehends  aus  der  eigenen  Spracherfalirung  des 
Schülers  anf  mid  wirkt  infolgedessen  kräftiger,  als  dies  sonst  gescheiten 
würde,  auf  die  Sprache  wieder  zurück. 

b)  Sie  bietet  dem  Scliüler  auf  jeder  Stufe  gerade  das,  was  er  bedarf 
und  nur  jedesmal  so  viel,  als  er  zu  verarbeiten  vermag. -j-t) 

c)  Sie  thut  hinsichtlich  des  sprachlichen  Ausdrucks  dem  Zögling 
keinen  Zwang  an,  sondern  überlässt  die  „Formulierung  und  fortschreitend 
feinere  Bildiuig  der  sprachlichen  Begriffe  und  Gesetze  der  jeweiligen 
Gestaltungskraft  des  Schülers  und  bietet  folglich  eine  Gewähr  ilafur, 
dass  über  psychisclie  Begriffe  im  Elementarunterrichte  niclit  liinaus  ge- 
gangen wird,  und  dass  diese  Begriffe  im  Fortgange  des  Unterrichts  sich 
doch  allmählich  vervollkommnen. “fff) 


*)  ZU  1er  geht  in  seiner  Forderung  noch  weiter.  Nach  ihm  ist  selb.st 
ein  Abschreihen  eines  klassUchen  .Stofte.s  und  ein  Aufschreibeu 
des.selben  aus  dem  Gedächtnis  für  .sprachliche  Zwecke  absolut  unzulässig. 

•*)  Ziller,  Jahrbuch  1882,  8.  51. 

***)  Ziller,  .Jahrbuch  1880,  S.  84. 
t)  Ziller,  Vorl.,  8.  2.58.  — Zill er- Bergner,  Materialien,  Seite 
267  g 314. 

•ft)  Waitz,  Allg.  Päd.,  2.  Auf!.,  horausgegebou  von  Willniaun,  Bratin- 
schweig  1875,  8.  393. 

■tt+)  Ziller,  Jahrbuch  1870,  8.  84. 
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d)  Sie  versetzt  den  Zögling;  durch  den  allndlhlichen  Aufbau  des 
grammatischen  Systems  aus  eigenen  Mitteln  immer  wieder  in  die  Not- 
wendigkeit, die  schon  entworfenen  systematischeu  Gliederungen  zu  durch- 
laufen, um  sie  fortzuführen,  zu  ergiluzen,  wodurch  zuletzt  eine  völlig 
klare  Einsicht  auch  in  den  systematischen  Zusammenhang  erworben  wird. 

Die  orthographischen  Reihen  setzen  sich  atis  denjenigen  Wörtern 
zusammen,  deren  Schreibweise  weder  einer  bestimmten  orthographischen 
Regel  folgt,  noch  einfach  dem  Lautverhiiltuisse  des  Wortes  entspricht, 
sondern  sich  nach  einem  Schreibgebrauclie  richtet,  welcher  sich  im  Laufe 
der  Zeit  ausgebildet  hat.  Doch  gehören  auch  diejenigen  Wörter  dahin, 
die  zwar  nach  einer  Kegel  gescjirieben  werden,  welche  letztere  aber  noch 
über  das  kindliche  Verständnis  hiuansliegt. 

Die  Wörter  dieser  grossen  Gruppe  werden  im  Unterrichte  nach  ihren 
übereinstimmenden  charaktenstischeu  Uestandteilcn  auf  der  vierten  Stufe 
in  Reihenform  zu  Wortklassen  zusammengestellt  (z,  15.  die  Wörter  mit 
Id,  im  Gegensätze  zu  denen  mit  It;  die  Wörter  mit  aa,  ee  n.  s.  w.;  die 
Wörter,  welche  als  Ausnahme  von  einer  Regel  anzusehen  sind  etc.)  uiiil 
iu  das  systematische  Sprachheft  eingetragen,  ln  diesen  W’ortreihen  sind 
nach  und  nach  sümtliche  Wörter  der  betreffenden  \\’ortklasscn  anfzu- 
sammeln,  um  sie  in  dieser  Reiheuform  behaltbar  und  reproduzierbar  zu 
machen.  Die.  orthographische  Reihe  vertritt  für  die  in  ihr  enthaltenen 
Wörter  die  fehlende  ortliographisclie  Kegel.  Der  Schüler  sagt  sich  vor- 
kommeudenfalls:  Dieses  Wort  gehört  der  und  der  Reihe  an  und  wird  so 
und  so  geschrieben. 

Kommt  es  hei  den  orthographischen  Reihen  auf  luögliclist  vollständige 
Ansammlung  des  im  Sprachbereiche  des  Schülers  vorhandenen  Wort- 
materials an,  so  genügen  dagegen  zur  schriftlichen  Fixierung  der  ortho- 
graphischen und  grammatischen  Regeln  einzelne  Wortbeispiele  und  Muster- 
sätze, iu  denen  der  liegrifl',  das  Gesetz  einen  scharf  besümmten  Ausdruck 
gefunden  hat.  Ein  unter  die  Kegel  fallendes  neues  Wort  wird  unter  die 
Regelbeispiele  nur  daun  aufgeuommen,  wenn  dasselbe  wiederholt  falsch 
geschrieben  worden  ist,  um  dem  Wortbilde  durch  diese  .Aufnahme  unter 
die  Heispiele  im  Bewusstsein  eine  grössere  Stärke  zu  verleihen. 

Unverbrüchlich  ist  bei  Ansammlung  der  Iteihen  und  Beispiele  daran 
festzuhalten,  dass  nur  Sprachmaterial  aus  dem  eigenen  Umgang  mit  der 
Sprache  znsammeugeordnet  wird,  dass  die  Reihen  immer  nur  soweit  fortgeführt 
werden,  als  das  eigene  Sprachmaterial  reicht.  Denn  nur  den  eigenen 
.Si'hatz  selbsterworbeneu  iSprachstoffes  in  Ordnung  zu  bringen  und  dadurch 
lehenstUhig  zu  maclien,  liegt,  ein  Bedürfnis  für  den  Schüler  vor.  -Ans 
demselben  Grundgedanken  ergieht  sich  weiter,  dass  die  orthographischen 
Regeln  und  grammatischen  Gesetze  bei  iiirem  ersten  .Auftreten  oft  nicht 
gleich  in  der  Allgemeinheit,  deren  sie  t'ähig  sind,  sondern  vorderhand 
als  Spezialregehi  aiiftreten  dürfen,  die  erst  später,  bei  reicherer  sprm-h- 
lichcr  Erfahrung,  einer  Umbildung  zu  einer  alle  Fälle  umfassenden 
Formulierung  unterzogen  werden. 

5.  Stufe.  Anwendung.  Die  fünfte  Stufe  muss  dem  Zögling 
in  einer  letzten  Reihe,  von  Aufgaben  vielfach  Gelegenheit  bieten,  das 
erlangte  hegritniche  AVissen  in  Grhraue.h  zu  nchmeii.  „Sie  soll  die 
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Einsicht  nnisctzeu  in  Können,  die  Erkenntnis  verwandeln  in  bewusstes 
Schaffen.“  *) 

Obgleich  sich  die  Angaben  der  fünften  Stufe  älnsserlich  vielfach  mit 
denen  der  dritten  Stufe  berühren,  so  sind  beide  doch  ihrem  Wesen  nach 
so  bestimmt  getteiieinander  abfrefrrenzt,  dass  ein  willkürliches  Hinüber- 
nnd  Herttbernehmen  in  keinem  Falle  zulilssi^  ist.  Das  Unterscheidungs- 
zeichen besteht  darin,  dass  die.  Aufgaben  der  dritten  Stufe  lediglich  das 
konkrete  Material  der  zweiten  Stufe  nebst  dem  konkreten  und  begriff- 
lichen Material  der  früheren  Einheiten  zur  Voraussetzung  haben,  während 
die  Aufgaben  der  fünften  Stufe  ausserdem  auch  das  neue,  l’iegritfliche 
der  vorliegenden  Einheit  voraussetzen.  Die  Aufgaben  der  fiinften  Stufe 
werden  stets  vom  System  aus  entworfen:  das  giebt  ihnen  ihr  eigenartiges 
Gepräge. 

Sie  sind  nach  For.ü  und  Inhalt  sehr  mannigfaltig,  doch  kann  man 
sie  bequem  den  folgenden  drei  Gesichtspunkten  nnterordnen.  liei  ihrer 
Aufstellung  kann  der  Blick  gelenkt  werden 

1.  auf  das  System  selbst  und  auf  seine  bis  dahin  erlangte  Gliederung; 

2.  er  kann  vom  System  aus  rückwärts,  und 

3.  er  kann  vom  System  aus  vorwärts  gerichtet  werden. 

Die  Aufgaben  der  ersten  Art  veranlassen  den  Schüler,  das  System 
nach  den  verschiedensten  Seiten  hin  zu  durchlaufen,  um  den  Begrifleu 
dadurch  möglichste  Sicherheit  und  möglichste  Beweglichkeit  zu  geben. 
Die  Aufgaben  der  zweiten  Art  lenken  den  Bück  rückwärts  auf  schon 
durchgearbeitete  l’ensen  und  veranlassen  eine  fortgesetzte  immanente 
Wiederholung  derselben,  aber  von  neuen  Gesichtspunkten  aus  und  mit 
Anschliessung  auch  des  neuerworbenen  systematischen  Stoffes,  der  sich 
nunmehr  auch  dort,  „indem  er  das  ältere  Material  vorteilhaft  in  ein 
neues  Lieht  stellt,  zur  Erzeugung  eines  noch  reiferen  Verständnisses  ver- 
werten lilsst.“  **)  Mit  Erfolg  können  hier  unter  andern  die  Aufgaben 
in  der  Form  der  schriftlichen  Beantwortung  mündlich  vorgelegter  Fragen 
auftreten.  Die  Aufgaben  der  dritten  Art  veranlassen  den  Schüler,  von 
dem  geistigen  Standpunkte  ans,  auf  den  ihn  der  Unterricht  gehoben,  den 
bereits  erlangten  systematischen  Stoff  nach  gewissen  Kichtungen  hin 
prüfend,  schlie.ssend  und  philosophierend  zu  durchlaufen  und  von  ihm  aus 
ohne  weitere  unterrichtliche  Hülfen  ans  eigenem  Vermögen  kleine  Schritte 
vorwärts  zu  thmi.  Denn  „zuweilen  braucht  man  dem  Zögling  in  gewissen 
Dingen  nur  den  ersten  Ruck  zu  geben  und  fortdauernd  fiir  Veranlassung 
und  Stoff  zu  sorgen,  so  geht  es  von  selbst.“  ***)  Man  darf  sich  daninter 
nicht  schwere,  komplizierte,  weitführende  logische  EntwickeUmgen  denken, 
sondern  die  einfachsten,  elementarsten  Schritte  dieser  Art,  durch  welche 
künftige  höhere  Anforderungen  zweckmässig  vorbereitet  werden.  Hat, 
um  nur  ein  hierhergehöriges  Beispiel  zu  erwähnen,  der  kleine  Schüler 
die  beiden  Wörter  leiden  und  leiten  im  Unterrichte  schreiben  gelernt 
und  ihre  Schreibung  im  System  durch  den  Gegensatz  fixiert,  so  wird  er 

*)  Just,  im  Jahrbuch  D179,  S.  190.  Ziller,  Jahrbuch  1870,  S.  90: 
„Der  pädagogische  Unterricht  darf  nie  ein  Wessen  ausbilden,  das  nicht 
sofort  praktisch  werde  oder  die  Praxis  erleichtern  und  unterstützen  kann.“ 

**)  Ziller,  Vorl.,  S.  264  und  265.  Derselbe,  Jahrbuch  1870,  S.  86.  — 
Herbart,  Allgem.  Päd.,  S.  195. 

***)  Herbart,  Allgem.  Päd.,  S.  180. 
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jetzt  aucli,  wenn  eine  Aufgabe  ihn  hierzu  veranlasst,  von  selbst  die 
Wörter,  „das  T,eidon,  das  Leid;  — ableiten,  zuleiten,  anleiten,  der  Leiter 
(Führer),  die  I.eiter,  die  Leitung,  die  Anleitung“  richtig  schreiben.  Nicht 
selten  geht  aus  diesen  Übungen  wieder  eine  neue  begriftliche  Einsicht 
hervor,  die  daun,  gleich  der  auf  den  vorhergehenden  Stufen  erlangten, 
nachträglich  ebenfalls  in  die  bereits  aiLsgebildeten  systematischen  Reihen 
mit  aufgenommen  wird.  Es  tritt  hier  der  Fall  ein,  von  dem  Herbart  ln 
der  allgemeinen  Pädagogik  (180(5,  S.  127)  redet,  dass  auf  der  Stufe  der 
Anwendung  vielfach  zugleich  neue  Glieder  des  HegrilVssystems  |)roduziert 
ty  erden. 

Eine  hervorragende  Bedeutung  gewinnt  auf  dieser  Stufe  das  Extem- 
porale, speziell  das  Fehlerextemporale,  welches  meist  in  der  Form  des 
IMktats  aufzutreten  pflegt..  Durch  dasselbe  soll  eqtrobt  werden,  ob  die 
Fehler,  mit  denen  der  Zögling  seither  zu  ringen  gehabt  hat,  nunmehr 
wirklich  überwunden  sind.  *1 

Das  Extemporale  wird  mit  Rücksicht  auf  die  vorgekommenen  Fehler 
aus  dem  Material  der  eben  vorliegenden  Einheit,  sowie  aus  dem  früherer 
Einheiten  gebildet.  Auf  die  vorgekommeuen  Fehler  muss  so  lange  znrück- 
gegangen  werden,  bis  sie  als  beseitigt  angesehen  und  im  Fehlerverzeichnis 
gelöscht  werden  können.**) 

Der  inhaltliche  Zusammenhang  des  Extemporales  ist  nach  MügUch- 
keit  aufrecht  zu  erhalten;  der  Inhalt  selbst  kann  der  Natur  der  Sache 
nach  nicht  iangc  vorausbestimmt  werden.  Die  Extemporalienstofle,  welche 
wir  in  der  praktischen  Abteilung  bieten,  sind  daher  nur  als  Beispiele 
anznsehen. 

„Da  durch  das  Extemporale  erprobt  werden  soU,  ob  der  Schüler 
das  erlangte  Wissen  sich  auch  wirklich  angeeignet  hat,  so  darf  weder 
vor  dem  Schreiben,  noch  während  des  Schreibens  an  die  Regeln,  gegen 
welche  früher  verstossen  worden  ist,  oder  an  die  Ableitung  imd  Ähnliches, 
was  beim  Schreiben  leiten  muss,  erinnert  werden.“  ***)  Völlig  selbständig 
muss  der  Schüler  die  Niederschrift  besorgen 

Wie  bei  dem  Diktat  auf  der  ersten  Stufe,  so  empliehlt  sich  auch 
hier,  dasselbe  in  zwei  aufeinanderfolgenden  Abteilungen  auftreten  zu  lassen, 
dergestalt,  dass  die  Wörter  und  Sätze,  welche  in  der  ersten  Abteilung 
noch  falsch  geschrieben  worden  sind,  nach  der  Fehlerbesprechung  in  die 
zweite  Abteilung  wieder  mit  aufgenommen  werden. 

Das  Diktat  erfolgt  so,  dass  jedesmal  vom  Lehrer  langsam  und  deutlich 
ein  ganzer  Satz  auf  einmal  vorgesprochen,  von  einem  Kinde  wiederholt 
und  sodann  von  der  ganzen  Klasse  geschrieben  wird.  Ein  Diktieren 
des  Satzes  stückweise  regt  die  geistige  Thätigkeit  des  Schreibenden 
nicht  genug  an  und  verleitet  leicht  zu  Unaufmerksamkeit  und  gedanken- 
losem Thun. 

Zum  Schluss  noch  einige  mehr  das  Ansserliche  des  Unterrichts  be- 
treffende Bemerkungen. 

1.  Die  Schüler  haben  für  den  deutschen  Unterricht  drei  Hefte  zu 

*)  Ziller,  Jahrbuch  1870,  S.  87. 

**)  Über  die  Bedeutung  iloa  Extemporales  siehe  Ziller,  Jahrbuch 
1870,  8.  87. 

***)  Ziller-Bergner,  Materialien,  S.  199. 
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fiihrtm;  ein  Tagebuch,  ein  Anfsatzbuch  und  ein  Sprachheft.  In  da.s  Tage- 
buch werden  die  schril'tliehen  Arbeiten  der  1.,  3.  und  5.  Stufe,  insbe- 
sondere auch  die  laufenden  hiluslichen  Aufgaben  geschrieben.  In  das 
Anfsatzbuch  kommen  die  stilistischen  Arbeiten  der  2.  Stufe;  in  das 
Sprachheft  die  systematischen  Eintragungen  der  4.  Stufe.  Das  letztere 
zerfällt  in  eine,  orthographische  und  eine  grammatische  Abteilung,  von  denen 
aber  jede  auch  einem  besondern  Hefte  zugewiesen  werden  kann.  Jeden- 
falls hat  der  Lehrer  ein  systematisches  Musterheft  zu  führen  und  die 
Eintragung  in  dasselbe  immer  zuerst  zu  bewirken,  um  den  Schülern 
genau  die  Stelle  bezeichnen  zu  können,  wohin  die  Eintragung  erfolgen 
soll,  damit  die  gehörige  Ordnung,  Übersichtlichkeit  und  Übereinstimmung 
in  den  Schülerheften  entstehe. 

2.  Es  ist  daran  festznhalten,  dass  die  Kinder  jeden  Tag  eine  Kleinig- 
keit zu  schreiben  haben,  und  dass  der  deutsche  Lehrer  jederzeit  aus  dem 
Unterrichte  auch  eine  kleine  schriftliche  Hausaufgabe  ableitet.  ^Venig 
auf  einmal,  aber  stetig.  „.Tedeu  Tag  eine  Linie.“ 

3.  Jede  schriftliche  Hausaufgabe  muss  sich  entweder  mit  den  (le- 
daukenstoflen  der  vorliegenden  Einheit  berühren,  oder  doch  sonst  einem 
Vorstellungskreise  angehören,  der  eben  infolge  des  Unterrichts  oder  des 
Hchullebens  die  Kinder  lebhaft  beschäftigt.  Isoliert  stehende  Aufgaben, 
die  keinen  Rückhalt  im  Oedankenkreise  haben,  sind  zu  vermeiden. 

4.  Jede  Aufgabe  muss  genau  prilcisiert,  vom  Schüler  wiederholt  und 
orthographisch  so  weit  vorbereitet  werden,  dass  fehlerfreie  Niederachriften 
erwartet  werden  können.  Es  ist  nach  Möglichkeit  dafür  zu  sorgen,  dass 
sich  Fehler  in  den  Gedankenkreis  nicht  einschleichen.  Die  häuslichen 
schriftlichen  Leistungen  sind  zu  Beginn  der  nächsten  Stunde  vorzulegen 
und  vom  Lelirer  einer  Durchsicht  zu  unterziehen. 


3.  Der  deutsche  Unterricht  im  dritten  Schuljahre. 

Nachdem  wir  uns  im  vorstehenden  ausführlich  über  den  deutschen 
Unterricht  im  allgemeinen  ausgesprochen  haben,  erübrigt  für  den  Unter- 
richt des  dritten  Schuljahres  nur  noch,  die  Ziele  zu  bestimmen,  den 
lichrstoff  zu  bezeichnen,  einige  wenige  spezielle  methodische  Erörterungen 
nachzntragcu  und  durch  einige  Lehrproben  das  Unterrichtsverfahren  zu 
veranschaulichen. 


a)  Das  Lesen. 

Der  Lesestoff  Das  Lesebuch  fUr  das  dritte  Schuljahr  enthält 
die  im  Gesinnungsunterrichte  dieser  Altersstufe  anftretenden  thüringischen 
Sagen  nebst  den  zu  ihnen  in  Beziehung  stehenden  geogi-aphischen,  kultur- 
historischen und  anderweiten  Stoffen,  sowie  eine  Auswahl  für  diese  Alters- 
stufe angemessener  poetischer  und  prosa-poetischer  Stücke,  die  sich  in 
dem  Individnalitätskreise  der  Schüler  bewegen,  mit  dem  eigenen  Erleben, 
der  eigenen  Erfahrung  der  Zöglinge  sich  berüliren.  In  unsorm  histo- 
rischen Lesebnehe  für  das  dritte  und  vierte  Schuljahr’')  haben 


•)  Dresden,  Verlag  von  Bleyl  & Kaemmerer,  1885. 
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wir  die  gescliichtlichen  Sageustoffe  — die  tluiringischen  Sagen  und  die 
Nihelnngcii  — für  die  beiden  Jahreskurse  nach  den  Quellen  bearbeitet 
und  zusamraeugestellt. 

Die  uuterriehlliche  Hehandlung.  Da  im  3.  Schuljalire  die 
Lesefertigkeit  der  Schüler  noch  ni(;ht  weit  genug  gediehen  ist,  um  sich 
lesend  einen  Gedankeninhalt  ohne  grosse  Schwierigkeit  und  Mühe  anzn- 
eignen,  so  werden  hier  im  Gesinnungsuuterrichte  die  historischen  Sagea- 
stoft'e,  gerade  so  wie  die  biblischen  Geschichten,  vom  Lehrer  noch  erzählt; 
und  erst  nachdem  die  Schüler  den  Inhalt  des  Pensums  in  ihrer  Weise 
znsammeuhiiugend  darstellen  küimen  und  den  Erzählungsstoff  an  der  Hand 
von  Konzeutralionsfragen  tleissig  durchdacht  haben,  tritt  im  Deutschen 
das  Lesen  des  Abschnittes  ein,  wobei  auf  fliessendes,  sinngemiisses  Lesen 
ebenso,  wie  auf  das  Verständnis  des  Gelesenen  zu  achten  ist.  Die  Be- 
handlung eines  solchen  Lesestücks  erfolgt  so,  dass  dom  Ixscn  eine 
mündliche  Reproduktion  des  im  Sachnnterrichtc  Gew’onnenen  voran  geht, 
eine  gedrängte  Besprechung  des  Gelesenen  und  eine  mündliche  Zusammen- 
fassung des  Inhalts  demselben  nachfolgt.  Da  die  Lesestücke  einen  Inhalt 
haben,  der  den  Kindern  bekannt  und  lieb  geworden  ist,  so  tällt  die 
Sebw’ierigkeit  der  Auffassung  fort,  die  Schüler  gehen  sieh  gern  dieser 
Lektüre  hin,  die  Lesefertigkeit  macht  rasche  Fortschritte  und  die  Sprach- 
bildung  der  Schüler  erfährt  dureh  die  abgerundete,  formenschönc  Dar- 
stellung der  Stoffe,  für  welche  die  Kinder  bald  Sinn  und  Verständnis  be- 
kommen, eine  wesentliche  Förderung.  Erhebt  zu  Zeiten  der  Sachunter- 
richt  Ansprüche  an  das  Lesen  nicht,  oder  giebt  die  Jahreszeit,  ein  kirch- 
liches oder  vaterländisches  Fest,  eine,  bevorstehende  Exkursion  oder  sonst 
ein  Vorkommnis  hierzu  Veranlassung,  so  werden  Stücke  aus  dem  litte- 
rarischen  Teile  des  Lesebuchs  gelesen  und  sachlich  in  der  aus  dem  vor- 
hergehenden Kapitel  bekannten  ^Vei8e  durchgearbeitet,  nach  der  sach- 
lichen Durcharbeitung  und  dem  schönen  Lesen  wohl  auch  memoriert  und 
sodann  zur  sprachlichen  Behandlung  an  Jen  Aufsatz  überwiesen.  Zur 
Erzielung  der  mechanischen  Fertigkeit  haben  die  Kinder  zu  Anfang  jedes 
Stück  bis  zu  völliger  Geläutigkeit  nur  selbst  zu  lesen;  zur  Herbeiführung 
eines  tourichtigen,  ausdrucksvollen  Lesens  aber,  welches  sodann  zu  er- 
streben ist,  muss  das  mustergültige  Vorlesen  des  Stückes  seitens  des 
Lehrers  im  UnteiTichte  auftreten. 

Der  Schulung  im  I,esevortrag  ist  eine  ganz  besondere  Sorgfalt  zu- 
zuwenden.  Es  empüehlt  sich,  eine  Schwierigkeit  nach  der  andern  zu 
beseitigen,  indem  man  für  die  einzelne  Leseübung  eine  bestimmte  Lese- 
regel,  Lescaufgabe  aufstellt,  welche  während  der  ganzen  Zeit  der  Übung 
im  Auge  behalten  und  beachtet  werden  muss.  Reine  und  deutliche  Aus- 
sprache der  Grundlautc;  scharfe  Aussprache  der  Mitlaute,  insbesondere 
des  d und  t,  des  b und  p;  angemessene  deutliche  Aussprache  der  End- 
silben ; Einhalten  der  kleinen  Pause  licim  Komma,  der  grösseren  beim 
Punkt,  Fragezeichen  und  Ausrufezeichen;  Sprechen  der  Tonsilbe  in  melir- 
sUbigen  Wörtern  mit  grösserer  Stärke;  Lesen  in  gemässigtem  Tempo; 
Lesen  in  der  (den  Schülern  anzngebenden)  mittlem  Tonhöhe  — das  sind 
einige  von  den  Leseaufgaben  für  das  3.  Schuljahr,  welche  erst  einzeln 
geübt  und  sodann  mit  den  bereits  erledigten  gemeinsam  berücksichtigt 
werden  müssen.  Über  die  Verteilung  dieser  Leseregeln  auf  die  einzelnen 
Jahreskurse  siehe  Hartung,  im  Jahrbuch  1883  S.  252  ff. 


Digitized  by  Google 


Der  deutsche  Unterricht. 


153 


So  sehr  auch  noch  auf  die  Erhöhnuf?  der  lA'sefertigrkeit  Rücksicht 
genommen  werden  muss,  so  dai-f  doch  zu  keiner  Zeit  ein  rein  mechanisches 
Lesen  geduldet  werden.  Immer  müssen  die  Kinder  auch  verstehen  und 
daran  denken,  was  sic  lesen. 

Bei  den  Überlegnngen,  die  sich  auf  die  mündlichen  Sprachübungen 
beziehen,  entsteht  die  Frage,  ob  und  wieweit  im  dritten  Sclinljahre  dem 
Dialekte  noch  ein  Eintluss  auf  die  sprachlie.heu  Darstellungen  zu  gestatten 
sei?  Auf  das  T.,esen  und  Memorieren  unzweifelhaft  nicht.  Der  Lehrer 
hat  es  geradezu  al.s  eine  seiner  vornehmsten  Aufgaben  anzuseheii.  durch 
sorgthltige  Lese-  und  Memorierübungen  die  Sprache  {Jirmlich  in  Zucht  zu 
nehmen  und  Auge  und  Ohr  an  den  hochdeutschen  -Ausdruck  zu  gewöhnen 
und  diesem  dadurch  zu  Macht  zu  verhelfen.*)  Ebenso  ist  natürlich  auch 
bei  den  freien  Wiedergaben  die  hochdeutsche  Redeweise  von  den  Schiileni 
zu  verlangen.  Doch  kommt  bei  ihnen  noch  ein  anderes  in  Betracht. 
Hauptsache  ist  hier,  dass  sich  das  Kind  fliessend  und  im  Zusammen- 
hänge über  seinen  (iegenstand  ansspricht,  was  ihm  nur  gelingen  kann, 
wenn  es  sich  1.  in  dem  fraglichen  Vorstellungsbereiche  völlig  frei  ergehen, 
und  wenn  es  2.  sich  ganz  in  seiner  Weise  ausdrücken  darf,  .lede  Unter- 
brechung und  jedes  Hindrängen  zu  ihm  nicht  gemässen  Ansdmeksformen 
hemmt  die  freie  Th'itigkeit  und  hat  im  günstigsten  Falle  eine  stotternde, 
holprige  Korrektheit  zur  Folge,  der  eine  tiiessende  Inkorrektheit  bei 
weitem  vorzuziehen  ist.  Es  ergiebt  sich  daraus,  dass  auf  dieser  Alters- 
stuie  auch  die  in  den  Zusammenfassungen  vorkommenden  mundartlichen 
Ausdrücke  und  Redewendungen  keinen  Grund  abgeben  dürfen,  den  Schüler 
in  seiner  Darstellung  zn  unterbrechen.  Höclistens  ist  demselben  in  der 
nachfolgenden  Besprechung  bemerklich  zn  machen,  dass  man  in  der  Schule 
nicht  so,  sondern  so  sage.**) 

Freilich  soll  sich  der  Schüler  an  die  hochdeutsche  Redeweise  ge- 
wöhnen, und  zuletzt  muss  süh  dieselbe  rein  und  scharf,  und  ohne  dass 
eine  Vermengung  eintritt,  vom  Dialekte  abheben.  Aber  dieser  Ab- 
sondemngsprozess  vollzieht  sich  r.lcht  mit  einem  Schlage  und  darf  in 
seinem  natnrgemüssem  Verlaufe  tiicht  durch  ein  ungeduldiges  Dreinfahren 
gestört  werden.  „Wo  das  Sprachgesetz  immer  scharf  hinter  dem  Schüler 
her  ist  und  auf  jedes  Wort  und  jeden  Satz  lauert,  da  wagt  dieser  endlich 
gar  nicht  mehr,  den  Mund  aufznthnn“  (Dörpfeld).  Bei  gutem  Unterrichte 
reinigt  sich  die  Sprache  nach  und  nach  ganz  von  selbst  von  den  mimd- 
artlichen  Beimengungen.***) 


*)  Über  den  Einfluss  beider  auf  die  Sprachbildung  vergleiche  auch 
Dörpfeld,  Theorie  des  Lehrpl.,  S.  68  u.  69. 

**)  Vergl.  Ziller,  Jalirb.  VI,  S.  210. 

•**l  Die  Mundart  darf  überhaupt  nicht  als  der  Prügeljunge  angesehen 
werden,  auf  den  man  losschlägt,  wo  er  sich  blicken  lässt;  auch  um  des 
Hochdeutschen  willen  nicht,  welches  in  der  Mundart  wurzelt  und  noch  heute 
au.s  derselben  seine  besten  Nährkräfte  entnimmt.  Mag  daher  immerhin 
der  Schüler  in  .seinem  Ki-eise  in  der  Mundart  reden,  wenn  er  nur  daneben 
anch  sein  Hochdeutsch  rein  und  richtig  zn  sprechen,  zn  losen  luid  zu 
schreiben  versteht.  Vergl.  auch  Rudolph,  Anleitung  zur  Erteilung  des 
Unterrichts  in  der  Muttersprache.  S.  20--43;  Willmann,  Vorträge,  S. 
73  u.  74.  Hildebrand,  Vom  deutsch.  Sprachunt.  3.  Autl.  S.  93  u.  a.  a.  St. 
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b)  Der  Aufsatz,  mit  Reciitschreibung  und  Sprachlehre. 

I.  liii  dritten  Schuljahre  machen  die  Schüler  die  ersten  Versuche 
iiii  Anfertigren  und  Niederschreiben  kleiner  Aufsiltzchen  aus  dem  Kopfe, 
indem  sie  ans  eig:enen  llitteln  eine  .\nzahl  kleiner  Siltze  ans  einem  ihnen 
bekannten  Gedankeninhnlt  fe.ststellen  und  nach  erfolgrter  orthographisclier 
Vorbereitung:  niedorschreiben.  Die  Uedankenstoffe  für  diese  ersten  Stil- 
versnche,  die  wir  in  den  beiden  vüraiifteganfrenen  Schuljahren  durch 
.\rbeiteu  nach  Mustern  (Absehreiben,  Diktatschreiben)  vorbereitet  haben, 
entnehmen  wir  teils  der  Lektüre,  teils  dem  Sachmiterrichte,  teils  dem 
Schulleben.  .Jederzeit  muss  es  ein  Stoff  sein,  den  die  Kinder  infolge  der 
vorangegangenen  siichlichcu  IJearbeitnng  völlig  beherrschen,  und  der  ein 
Interesse  für  sie  hat.  Es  wird  sich  immer  empfehlen,  im  vor.aus  eine 
Aufstellung  von  passenden  Stoffen  für  den  .lahreskursns  vorzunehmen,  nm 
jede  W.ahl  eines  Aufsatzthemas  aus  dem  Stegreif  fern  zu  halten,  wenn 
auch  im  Tiunfe  des  wirklichen  Unterrichts  vielfach  noch  eine  Vertauschung 
eines  in  Aussicht  genommenen  Gegenstandes  mit  einem  andern,  noch 
besser  geeigneten  st.attfinden  wird  Eine  Anfstellung  der  Stilstoffe  für 
das  3.  Sehnljahr  könnte  etwa  folgende  Themen  enthalten; 

1.  Das  Schneeglöckchen.  (Aus  der  Naturkunde). 

2.  Sommei'gewinn.  (Lesebuch.) 

3.  Unser  Maigang.  (Schulleben.) 

4.  Landgraf  Ludwigs  Sprung.  (Ans  der  Geschichte.) 

5.  Das  unzufriedene  Bilumleiii.  (Lesebuch.) 

6.  Die  Wartburg,  (llidmatkunde  nnd  Geschichte.) 

7.  Abraham  nnd  Tait  treimeii  sich.  (Aus  der  bibl.  Geschichte.) 

8.  Der  Elisabethenbrunucn.  (Aus  der  Geschichte.) 

9.  Die  Horsel.  (Heimatkunde.) 

10.  Das  eigensinnige  IlUblein.  (lajsebuch.) 

II.  Die  Brüder  erkennen  Joseph  nicht.  (Bibi.  Geschichte.) 

12.  Der  Schneemann.  (Lesebuch.) 

13.  Das  Kotkehlchen.  (Lesebuch.) 

14.  Der  Babe.  (Lesebuch.) 

2.  Das  orthographische  und  grammatische  Begritlbmaterial , für 
welches  sich  auf  dieser  Stufe  bei  den  schriftlichen  Übungen  ein  Bedürfnis 
einstellen  wird,  dürfte  sich  auf  folgende  Sätze  erstrecken: 

1.  Es  giebt  einsilbige,  zweisilbige  und  dreisilbige  Wörter. 

2.  Am  Ende  einer  Zeile  werden  die  Wörter  nach  Silben  getrennt. 

3.  Die  Wörter  können  lautiert  und  buchstabiert  werden. 

4.  Das  Buchstabieren  geschieht  immer  silbenweise. 

5.  Es  giebt  Grundlaute  und  Mitlaute. 

ti.  Die  Grundlante  zerfallen  in  einfache  Grundlante,  Umlaute  und 
Doppellaute. 

7.  Es  giebt  grosse  nnd  kleine  Buchstaben. 

8.  Man  sagt  die  Buchstaben  gewöhnlich  in  folgender  Reihe:  a,  b, 
c,  d bis  z. 

9.  Diese  Reihe  wird  das  ABC  oder  das  Alphabet  genannt. 
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10.  Nach  der  Überschrift  und  wenn  ein  Satz  zu  Ende  ist,  wird  ein 
Punkt  gesetzt. 

11.  Nach  einem  l’unkte  koniuit  ein  grosser  Anfangsbuchstabe. 

12.  Wenn  ein  Satz  angeht,  wird  ein  grosser  Anfangsbuchstabe  ge- 
schrieben. 

13.  Komma,  Strichpunkt,  Punkt,  Uoppelpnnkt,  Eragczeichen,  .\usmfe- 
zeichen  nennt  man  Satzzeichen. 

14  Die  Satzzeichen  sagen  uns,  wo  wir  beim  Lesen  ein  wenig  innc- 
lialten,  und  wo  wir  die  Stimme  steigen  oder  sinken  lassen  müssen. 

15.  Beim  Komma  dürfen  wir  nur  einen  .Augenblick  innehalten,  beim 
Strichpunkt  etwas  länger,  beim  Punkt  noch  etwas  länger. 

lö.  Beim  Punkt  muss  die  Stimme  sinken,  bei  dem  Fragezeichen 
muss  sie  sich  heben,  beim  Komma  muss  eie  bleiben. 

17.  Ein  Häkchen  oben  an  manchen  Wörtern  bedeutet,  dass  ein 
Buchstabe  ansgelassen  worden  ist.  Das  Häkchen  heisst  das  Anslassnngs- 
zeichon. 

18.  Ausgelassen  wird  oftmals  ein  e. 

19.  Nach  einem  Doppelpunkte  werden  manchmal  auch  Anführungs- 
zeichen (Gänsefüsschen)  gesetzt 

20.  Die  Dingwörter  werden  mit  einem  grossen  Anfangsbuchstaben 
(kurz:  gross)  geschrieben. 

21.  Vor  das  Dingwort  kann  man  eins  der  Wörtchen  der,  die,  das 
setzen.  Sie  heissen  Geschlechtswörter. 

22.  Die  Dingwörter  können  in  der  Einzahl  und  Mehrzahl  stehen. 

23.  In  der  Mehrzahl  bekommen  aUe  Dingwörter  das  Geschlechts- 
wort die. 

24.  Wenn  man  ein  Dingwort  ans  der  Einzahl  in  die  Mehrzahl  setzt, 
so  wird  oft  ans  dem  a ein  ä,  ans  dem  o ein  ü,  aus  dem  n ein  ü. 

25.  Es  giebt  einfache  und  zimamruengesetzte  Dingwörter. 

26.  Wenn  zwei  Dingwörter  zusammengesetzt  werden,  so  tritt 
manchmal  ein  Buchstabe  hinzu  (Donnerstag,s),  manchmal  fällt  einer  weg 
(Montag,d),  manchmal  tritt  nichts  hinzu  und  fällt  nichts  weg  (Wasser- 
glas). 

27.  Die  doppelten  Bnchstaben  mm,  nn,  rr,  11,  pp,  tt,  hedeuten  eine 
Schärfung. 

28.  Nach  einem  langen  Grnndlant  schreiben  wir  hl,  hm,  hn,  hr; 
„sehen“  wird  mit  h geschrieben,  weil  man  das  h hört;  ebenso  bei 
„stehen“,  „Schuhe“  etc. 

29.  Die  Verkleinernngssilbe  chen  wird  immer  mit  ch  geschrieben. 

30.  Die  Wörter  mit  ag  werden  gedehnt,  die  Wörter  mit  ach  geschärft 
ausgesprochen. 

31.  Nach  einem  kurzen  Grundlant  wird  ein  ck.  ein  tz  geschrieben. 

32.  Aus  dem  s wird  oft  ein  f;  ans  dem  fs  ein  (T  und  umgekehrt. 

33.  Es  wird  begonnen  mit  der  Bildung  der  orthographischen  Reihen 
und  Ausnahmereihen,  soweit  die  Aufsätze  hierzu  Veranlassung  geben 
(z.  B.  mit  der  Reihe  für  aa,  ee,  oo;  Id,  It;  lg.  Ich;  gr,  kr;  gl,  kl;  gn, 
kn;  V,  ph,  pf,  qn  etc.),  sowie  mit  der  Aufstellung  der  Gegensätze  (z.  B. 
Seite  — Seide;  Ton  — Thon),  ebenfalls  stets  nur  so  weit,  als  das 
Wortmaterial  der  Aufsätze  hierzu  nötigt. 
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3.  Unter  rieht  liehe  Bohaiuiluiig;.  Die  Aufsätzchen  entstehen 
auf  folgende  Weise.  Ziinilchst  hat  der  Sehüle.r  den  ihm  bekannten  Stoff 
noch  einmal  ganz  in  seiner  individuellen  Ansdmeksweise  zusammenhängend 
zu  wiederholen,  worauf  man  auf  vorgelegtc  (Konzentrations-)  Fragen  eine 
Anzahl  kleiner  Sätze  ausheben  lässt,  die  in  ilirer  Zusammenstellung  den 
kleinen  Aufsatz  bilden.  Durch  die  Fragen  wird  der  Stoff  zugleich  ge- 
gliedert. Nachdem  die  Sätzchen  teils  auf  die  Fragen,  teils  ohne  dieselben 
so  lange  wiederholt  worden  sind,  bis  sie  Gemeingut  der  Klasse  geworden*), 
werden  sie  durch  ein  Diktat  der  bereits  bekannten  Wörter,  sowie  durch 
die  eingehende  Besprechung  der  Schreibweise  der  neu  anftretendeu  Wörter 
orthographisch  vorbereitet  und  sodann  vom  Schüler  niedergescliriebeu. 
Nach  Beendigung  der  Arbeit  wird  das  Niedergeschrlebene  von  den  Schüleru 
vorgelcseu,  vom  I..ehrer  korrigiert,  von  den  Kindern  nach  erfolgter  Fehler- 
bcsprechung  verbessert  und  zum  Schluss  nochmals  gelesen. 

^^'ie  sodann  die  Gewinnung  der  orthographischen  Kegeln  und  gram- 
matischen Sätze  im  Anschluss  an  den  .Aufsatz  zu  geschehen  hat,  ist  oben 
ausführlich  dargelegt  worden  und  soll  hier  nicht  wii'dcrholt  werden.  Wir 
verweisen  in  dieser  Beziehung  auf  den  vorhergehenden  Abschnitt  und  auf 
die  folgendon  Lehrproben. 


Zwei  l.ohrholspiele. 

I.  Der  Rabe. 

(I/ewt»uch,  No.  75.) 

A.  Sachliche  Behandlung, 

Ziel.  Wir  wollen  ein  kleines  Gedicht  von  einem  Bettelmanue  lesen, 
den  ihr  gewiss  lieb  gewinnen  werdet. 

I.  Stufe. 

a)  Wer  will  von  einem  Bettclmanne  etwas  erzählen?  Der  Bettel- 
mann ist  ein  armer  Mann.  Kr  hat  nur  schlechte  Kleider  anzuziehen. 
Er  hat  kein  Geld  und  kein  Brot.  Recht  schlimm  geht  es  ihm  im  AVinU-r. 
Er  muss  hungern  und  frieren.  Kr  geht  von  Hans  zu  Haus  und  bittet 
um  eine  Gabe.  Was  geben  ihm  die.  Limte?  Ein  .Stückchen  Brot,  ein 
paar  Pfennige,  einen  Teller  voll  Suppe.  Wie  dankt  er  den  Leuten  für 
die  Gaben? 

b)  Geht’s  nicht  auch  manchen  Tieren  oft  so  schlimm  wie  unserem 
Bettelmann?  Welchen?  Den  Vögeln.  Wann?  Im  Winter.  Warum? 
Alles  ist  mit  Schnee  bedeckt;  sie  linden  kein  Körnchen  mehi';  sie  müssen 
frieren.  Macheu’s  da  nicht  manche  ebenso  wie  imser  Bettelmann?  Wie 
denn?  Sie  gehen  vor  die  Häuser,  fliegen  ans  Fenster  und  bitten  um  eine 
(iabe.  Und  gute  Menschen  geben  diesen  armen  Bettelleuten  auch  etwas. 
Was?  Brotkrümchen,  Körnchen.  Vorigen  Winter,  als  es  so  kalt  war 
und  so  hoher  Schnee  lag,  haben  wir  auch  dranssen  auf  dem  Schnlplatze 
auf  einem  Brette  den  armen  Vögeln  Futter  gestreut. 

Wer  will  alles  zusammen  noch  einmal  erzählen? 

*)  Vergl.  Zillig  im  Jahrb.  1883,  S.  194. 


Digitized  by  Google 


Der  deutsche  Unterricht. 


157 


Von  was  für  eiueni  Bettelmann  mag  uns  unn  wohl  unser  (.Tcdieht 
erzälilenV  Und  was  mag  es  uns  von  ihm  erziihlen? 

2.  Stufe. 

1.  a)  Lesen  des  Gedichtes  in  zwe,i  Abschnitten,  zusammei.- 
fallend  mit  den  beiden  Stro|jhen. 

b)  Nach  dem  Lesen  eines  Absdinittes  Angabe  des  Inhaltes  im  Zu- 
sitmmenhange  seitens  eines  sich  dazu  meldenden  Schülers. 

c)  Ergilnznng  und  Berichtigung  des  Dargestellten  durch  die  übrigen 
Schüler;  sodann 

d)  nochmalige  berichtigte  Darstellung  des  Inlialtes. 

2.  Einführung  in  den  Gedankeninhalt  (Kouzeutrationsfragen). 

a)  Kennt  ihr  diesen  Bettelmann?  Wer  mag  es  sein?  Babe.  Woran 
merkt  ihr,  dass  der  Babe  gemeint  ist?  Kr  hat  ein  kohlsshwarz  Böck- 
lein  an;  — er  ruft:  Bjib,  rab!  --  er  lüuft  im  Winter  vor  den  Häusern 
herum. 

b)  Die  Not  macht  den  Baben  im  Winter  zum  betrübten  Bettelmann. 
Wieso? 

c)  Aber  die  Not  dauert  nicht  immer.  Der  Winter  geht  vorüber; 
der  Frühling  kommt.  Unser  schwarzer  Freunil  tindet  Futter  in  Feld  und 
Wald  im  Überfluss.  Seine  Not  ist  zu  Ende,  .^luiiter  und  vergnügt  fliegt 
er  hoch  über  die  Häuser  dahin.  Es  ist  ihm  zu  gönnen,  er  hat  im  Winter 
genug  aushalteu  müssen. 

d)  Gefällt  euch  aber  nicht  eins  recht  sehr  von  unserni  Bettelmann? 
Ja,  er  ist  auch  dankbar;  es  geht  ihm  wohl,  aber  er  vergisst  doch  der 
Leute  nicht,  die  ihm  im  Winter  Gutes  getlian  haben.  Hoch  aus  der 
Luft  herunter  ruft  er  ihnen  zu:  Habt  Dank!  Habt  Dank! 

B.  Nun  erzählt  noch  einmal  von  dem  Bettelmann  in  dem  schwarzen 
Bückleiu  alles,  was  ihr  wi.sst! 

4.  Ausdrucksvolles  Lesen  des  Gedichtes,  Lernen  und  Hersagen  desselben. 


B.  Sprachliche  Behandlung. 

Ziel.  Wir  wollen  über  unsern  Bettelmann  nun  auch  einen  .Aufsatz 
besprechen  und  schreiben. 

a)  Gewinnung  des  Anfsatztextes. 

1.  Stufe. 

Gebt  noch  einmal  an,  was  uns  das  Gediclit  von  dem  Baben  sagt. 
Erzählt  zuerst  von  der  Not  des  Baben  im  Winter.  Erzählt  zweitens  von 
der  Lust  desselben  im  h'rnhlinge.  Die  Erzählung  erfolgt  in  derselben 
Weise,  wie  sie  am  Schlnsse  der  zweiten  sachlichen  Stufe  stattgefnnden  hat. 

2.  Stufe. 

1.  Gliederung.  Wie  soll  die  Überschrift  zu  unsenn  Aufsatz  heissen  ? 
Der  Babe.  (Der  Bettelmann.)  Wie  viele  Teile  wird  der  Aufsatz  haben? 
Wovon  handelt  der  erste  Teil?  Von  der  Not  des  Baben  im  Winter. 
Wovon  der  zweite  Teil?  Von  der  I.ust  desselben  im  Frühling.  Welche 
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kurzen  Überschriften  können  wir  den  beiden  Antsatzteilen  geben?  Die 
Not  im  Winter;  die  Lust  im  Frühling.  — Anfsatzüberschrift  und  Teil- 
Überschriften  werden  vom  Lehrer  an  die  Wandtafel  geschrieben,  eingeprägt, 
ilen  neuen  ^Vorten  nach  orthographisch  besprochen  und  als  Hausaufgabe 
geschrieben. 

2.  Der  Aufsatz.  Gebt  an,  welche  Sätze  ihr  zum  1.  Teile  schreiben 
wolltV  — Welche  zum  2.  Teil?  — Die  Sätze  werden  in  der  weiter  oben 
(S.  134)  angegebenen  Weise  von  den  Kindern  festgestellt.  Der  Aufsatz 
hat  etwa  folgenden  Wortlaut: 


Der  Rabe. 

Im  Winter  geht  es  dom  Raben  manchmal  recht  schlecht.  Er 
muss  frieren  und  hungern,  denn  es  ist  kalt,  und  er  kann  auf  dem 
Felde  keine  Nahrung  mehr  iinden.  Da  ist  er  sehr  betrübt.  Er 
gellt  wie  die  Bettelleute  von  einer  Thüre  zur  andeni  und  bettelt. 
Die  Leute  geben  ihm  auch  etwas. 

Wenn  es  aber  Frühling  wird,  dann  ist  seine  Not  vorüber.  Es 
ist  wieder  schön  warm,  und  er  tindet  Nahrung  genug.  Lustig  fliegt 
er  über  die  Häuser  hin.  Er  dankt  ans  der  Luft  herunter  den 
Ismten,  dass  sie  ihm  im  Winter  etwas  gegeben  haben. 

3.  Einprägung.  Wie  hiess  also  die  Überschrift  des  Aufsatzes?  Wie 
hiessen  die  Überscliriften  der  zwei  Teile?  Wie  viel  Sätze  hat  der  erste 
Teil?  Der  zweite  Teil?  Gebt  die  Sätze  des  ersten  Teils  an!  des 
zweiten  Teils!  des  ganzen  Aufsatzes  nach  den  Überschriften  der  Teile; 
ohne  dieselben! 


b)  Orthographisch-grammatische  Durcharbeitung  des  Anfsatztextes. 

1.  Stufe. 

Vorbereitendes  Diktat.  Wir  mii.ssen  zuerst  die  schwerem 
Wörter  des  Aufsatzes,  die  wir  schon  gehabt  haben,  noch  einmal  schreiben; 

Es  war  Winter;  es  wird  Frühling.  Wir  gehen,  er  geht,  er 
kann  gehen ; er  muss,  sie  müssen ; sie  Anden  nichts  mehr  — 
das  Meer;  sie  fliegen,  er  fliegt,  sie  geben,  du  hast  gegeben,  gieb 
ihm  etwas;  im  Winter,  im  — ihm;  die  ’l’hüre,  von  der  einen  zur 
andern. 


2.  Stufe. 

a)  Besprechung  der  folgenden  neu  auftretenden  Wörter: 

Der  Rabe,  die  Raben,  Dingwort,  mit  b = w,  wie  in  geben,  leben, 
das  Leben,  sieben,  loben,  hoben,  graben. 

Nahrung,  Dingwort;  langes  a,  hr,  wie  in  mehr,  sehr,  wahr;  aber; 
war,  vor,  wir,  wer. 

manchmal,  nch;  einmal,  zweimal,  vielmal,  manchmal, 
recht,  schlecht,  kurzes  e,  cht,  aber:  schlägt,  tragen,  trägt, 
frieren,  mit  ie,  weil  gedehnt,  wie  in  hier,  vier,  Lied,  dieser, 
Wiese. 
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huntcerii,  der  Hunger,  hungrig,  mit  iig,  wie  in  singen,  gesungen, 
bringen. 

kalt,  mit  It,  wie  in  alt,  halten,  Welt,  Zelt. 

Feld,  mit  id,  wie  in  bald,  Wald,  Geld,  Gold, 
betrübt,  mit  tr,  wie  in  tragen,  betragen,  das  Betragen,  treten, 
trocken,  vertrocknen,  trinken,  trinkt, 
betteln,  bettelt,  Bettler,  mit  tt,  weil  ein  kurzes  e vorhergeht; 
Bettelleute,  zusammengesetztes  Dingwort,  mit  11,  weil  mau 
zwei  1 hört  (weil  das  eine  zu  „Bettel"*,  das  andere  zn  „Leute"* 
gehört). 

denn  — den;  wenn  — wen;  im  — ihm;  kann  — der  Kahn; 

weil  von  jedem  NVortpaar  das  ci-ste  Wort  kurz,  das  andere 
lang  gesprochen  wird. 

dass  — das.  ln  dem  Satze:  „Er  dankt  den  fjeuten,  dass  sie 

ihm  etwas  gegeben  haben**  wird  „dass"*  mit  ss  geschrieben ; es 

ist  hier  nicht  das  Geschlechtswort  das,  es  ist  das  Bindewort 
dass. 

Not,  Dingwort,  mit  t,  wie  in  rot,  beten,  er  bat,  er  that,  gut. 
vorüber  vor-Uber;  herunter  = her-unter;  aber:  ver-reiseu, 
ver-richten. 

lustig  = lust-ig;  „iust**  ist  Hanptsilbe,  „ig**  ist  Nachsilbe,  wie 
in  mnt-ig,  art-ig;  aber:  f'reund-lich,  herr-lich. 

b)  Besprechung  der  Interpunktion  in  betreff  der  Sätze:  „Kr  muss 
frieren  und  hungern,  denn  es  ist  kalt,  und  er  kann  keine  Nahrung  mehr 

linden.“  „Wenn  es  Frühling  wird,  dann  ist  seine  Not  vorüber.“  „Es 

ist  wieder  wann,  und  er  llndet  Nahrung  genug.“  „Kr  dankt  den  Leuten, 
dass  sie  ihm  etwas  gegeben  haben.“  Es  tindet  liier  noch  keine  ein- 
gehende Erörterung  des  Satzbaues  statt;  es  heisst  hier  einfach:  bei  „denn“, 
„und"",  „dann“,  „dass“  ist  eine  Abteilung  vom  Satze  fertig,  und  es  muss 
ein  Komma  vor  diese  Wörter  gesetzt  werden. 

3.  Stufe. 

Zusammensteilung  des  Gleichartigen,  Gegenüberstellung  des  Entgegen- 
gesetzten. 

a)  Nahrung,  mehr,  lehren,  wahr  (war),  fahren,  führen  (für),  die 

Fahrt,  d;is  Ohr,  die  Uhr;  aber:  vor,  wir,  geboren,  verloren, 
hören,  er; 

b)  kalt,  alt,  halten,  Welt,  Zelt. 

Feld,  bald,  Wald,  Geld; 

betrübt,  tragen,  betragen,  das  Betrageu,  treten,  trocken,  trinken, 
trinkt. 

Not,  rot,  bat,  Gebot,  Hut,  thut,  beten.  Gebet. 

c)  denn — den;  wenn — wen;  im — ihm;  dass — das. 

d)  lustig  -=  lust-ig;  artig  = art-ig;  freudig  = freud-ig;  aber: 

freund-lich,  herr-lich,  kind-lich,  väter-lich. 

4.  Stufe. 

1.  Nach  einem  langen  Grnndlaut  wird  hr  geschrieben.  Ausnahmen 
sind:  vor,  wir,  verloren,  hören.  Ins  Kegelheft  wird  eingetragen  unter 
hr:  fahren,  Nahrung,  die  Fahrt,  mehr,  lehren,  Ohr,  Uhr. 
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In  einer  neuen  Zeile:  wahr — war;  führen — für. 

Uiernnter:  vor,  wir,  geboren,  er,  wer; 

2.  denn — den;  wenn — wen;  im — ihm. 

3.  Ergänzung  der  Wortreiheii  mit  Id,  It,  cht,  tr,  t durch  die  Wörter: 
Feld,  kalt,  recht,  schlecht,  betrübt,  Not. 

4.  Die  Nachsilbe  ,.ig“  wird  mit  g,  die  Nachsilbe  „lieh“  mit  ch  ge- 
schrieben. Ins  Heft  unter  Nachsilbe  ig:  lust-ig,  art-ig,  freud-ig;  unter 
Nachsilbe  lieh:  freund-lich,  heiT-lieb,  kind-lich,  väter-lich. 

5.  Stufe. 

a)  Fehlerextemporale,  in  der  Fonn  eines  Diktats,  dem  Inhalte  nach 
entnommen  aus  dieser  und  .aus  den  vorangegangenen  Einheiten. 

b)  Diktat  zur  .Anwendung  und  Hefestigung  des  erworbenen  Hegritf- 
lichen:  Er  war  da.  Ist  es  wahr?  Die  Raben  verzehren  die  Körner. 
Wir  wollen  es  ihnen  nicht  wehren.  Die.  Wahrheit,  die  Ehre,  sie  ehren 
ihre  Eltern ; wir  verzehrten  unser  Hrot  u.  s.  w.  — 

Die.  Not,  nötig,  das  Heil,  lieilig,  gehören,  gehörig,  der  .Schmutz, 
schmutzig,  heftig,  fertig,  die  Zahl,  unzählig;  — das  Bild,  bildlich,  krank, 
kränklich,  die  Ehre,  ehrlich,  der  Hnider,  brüderlich,  rot,  rötlich,  der  Feind, 
feindlich. 

c)  Hebt  mündlich  Sätze  an  aus  nnserm  letztem  Aufsätze  oder  aus 
frühem  Aufsätzen  mit  „denn“!  mit  „den“!  — .Sätze  mit  „wenn“!  mit 
„wen“!  mit  „im“  und  mit  „ihm“!  — Warum  werden  die  Wörter  Nahrung, 
mehr,  sehr,  belehren  mit  h geschrieben  V Warum  aber  die  Wörter  gehen, 
rtiehen,  flieht,  sehen,  sieht,  früher,  höher,  .Schuhe?  — Nennt  die  Wörter 
mit  Id,  It;  tr,  t!  Schreibt  dieselben  in  Reihen  auf;  macht  n.aeh  jedem 
Wort  ein  Komma,  am  Ende  jeder  Reihe  einen  Punkt! 

d)  Schreibt:  Nahrung,  nähren,  ernähren,  nahrhaft,  die  Ernährnng, 
der  Ernährer,  das  Nahrungsmittel,  die  Nahrungsmittel;  der  Hunger,  er 
musste  hungern,  er  hungerte,  sie  waren  hungrig,  der  hungrige  Rabe, 
der  Hungrige;  die  Lust,  lustig,  die  Lustigkeit,  die  Lustbarkeit;  die  Not, 
nötig,  unnötig. 


2.  Der  Elisabethenbrunnen. 

(Im  Anschluss  an  eine  heimatkundliche  Exkursion.) 

Ziel.  Wir  wollen  einen  .Aufsatz  über  den  Elisabethenbruunen  bc' 
sprechen  und  schreiben. 


a)  Gewinnung  des  Anfsatztextes. 

1.  Stufe. 

Erzählt,  was  ihr  von  unserm  Spaziergange  her  von  dem  Elisabethen- 
brnnnen  wisst.  Wer  hat  etwas  zu  verbessern?  W'er  will  etwas  hinzu- 
tilgen?  Nochmalige  Zusammenfassung.  Wer  will’s  auch  sagen? 


2.  Stufe. 

a)  Wie  viel  Teile  wird  unser  Aufsatz  haben,  und  welche  Über- 
schriften Wollen  wir  denselben  geben? 
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1.  Ort  und  Name  des  Brunnens. 

2.  Beschreibung  desselben. 

3.  Umgebung  desselben. 

Wenn  die  Schüler  die  Überschriften  der  Aufsatzteile  vielleicht  anders 
ansdrücken,  etwa  so;  „1.  Wo  der  Brunnen  liegt;  2.  wie  er  anssieht; 
3.  was  vor  ihm  und  über  ihm  zu  sehen  ist“,  so  werden  diese  letztem 
gewählt  und  durch  Anschreiben  derselben  an  die  Wandtafel  und  öfteres 
Wiederholen  eingeprägt  (vielleicht  auch  als  Hausaufgabe  geschrieben), 
selbst  wenn  sie  weniger  treffend  wären  als  diejenigen,  die  der  Lehrer 
sich  aasgedacht  hatte. 

b)  Gebt  an,  welche  Sätze  ihr  zum  1.  Teil  schreiben  wollt!  zum  2. 
TeU!  zum  3.  Teil!  Ein  Kind  giebt  an,  welche  Sätze  es  zum  1.  Teil  zu 
schreiben  gedenkt,  indem  es  dieselben,  um  die  Gliederung  schärfer  hervor- 
treten zu  hassen,  zugleich  zählt,  unter  Umständen  <an  den  Fingern  abzählt. 
Die  Sätze  werden  der  Beurteilung  der  Klasse  übergeben,  von  den  Kindern, 
soweit  sie  dazu  bereits  geschickt  sind,  berichtigt,  ergänzt,  sodann  ilirem 
Wortlaute  und  ihrer  Aufeinanderfolge  nach  festgestellt  und  sicher  eingeübt. 
So  wird  ein  Aufsatzteil  nach  dem  andern  behandelt  und  mit  dem  vorher- 
gehenden verbunden,  bis  zuletzt  der  ganze  Aufsatz  fertig  gebildet  ist,  der 
nun  durch  öfteres  Durchlaufen  zuerst  noch  mit  Hülfe  der  Überschriften, 
dann  ohne  dieselben,  mit  Zählen  der  Sätze  und  ohne  dasselbe,  zum  sichern 
Eigentum  aller  gemacht  wird. 

c)  Eis  ergiebt  sich  für  deu  kleinen  Aufsatz  durch  diese  gemeinsame 
Thätigkeit  etwa  folgender  AVortlant: 


Der  Elisabethenbrunnen. 

Der  Elisabethenbrunnen  liegt  am  Fusse  der  Wartburg.  Er 
hat  seinen  Namen  von  der  heiligen  Elisabeth. 

Er  ist  vorn  rund  wie  eine  Kirchthüre.  An  den  Seiten  sind 
zwei  Säulen , welche  den  Bogen  fcsthalton.  Die  Thüre  ist  von 
starkem  Eichenholz  mid  mit  Eisenblech  beschlagen.  Sie  ist  znge- 
schlossen.  Über  der  Thüre  ist  ein  Kreuz. 

Vor  dem  Brunnen  stehen  zwei  steinerne  Bänke,  ein  steinerner 
Tisch  und  ein  steinerner  Kessel,  darin  hat  die  heilige  Elisabeth  ge- 
waschen. über  dem  Brunnen  hat  früher  ein  Krankenliaus  gestanden, 
und  in  demselben  hat  die  heilige  Elisabeth  die  Kranken  gepflegt, 
.letzt  sieht  man  nur  noch  einige  Steine  davon. 


b)  Orthographisch-grammatische  Bearbeitung  des  Anfsatztextes. 

1.  Stufe. 

Können  wir  den  Aufsatz  nun  schon  cin.schreibenV  Nein,  wir  müssen 
erst  die  schwerem  Wörter  und  Satzformen,  die  schon  dagewesen  sind, 
noch  einmal  schreiben  und  auch  die  neuen  Wörter  und  Sätze  unseres 
Aufsatzes  besprechen.  Aussonderung  der  beiden  Gruppen. 

Vorbereitendes  Diktat:  Elise,  Elisabeth,  der  Brunnen;  er  liegt 
— das  Licht,  der  Berg,  die  Burg,  die  Wartburg.  Der  Name  — er 
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nahm,  sie  nahmen.  Die  Tliüre,  die  Seite,  die  Seiten.  Der  Tisch  ist  rund. 
Die  Bank  ist  von  Stein.  Das  Gold,  die  goldenen  Blätter;  das  Glas,  die 
gläsernen  Blätter  (zn  steinernen).  Wir  halten,  gehalten,  festhalten; 
schlagen,  beschlagen,  mit  Eisen  beschlagen;  stehen,  standen,  gestanden; 
wir  sehen,  er  sieht;  sie  waschen,  du  hast  gewaschen.  Er  ist  krank;  die 
kranken  Leute,  der  Kranke,  die  Kranken. 

2.  Stufe. 

Besprechen  der  nenanftretenden  Wörter  und  Satzforraen. 

Elisabethenbrnnnen,  zusammengesetztes  Dingwort,  zusammen- 
gesetzt ans  Elisabeth  und  Brunnen.  Bei  der  Zusammensetzung 
tritt  en  hinzu. 

Kirchthüre,  zusammengesetztes  Dingwort,  zusammengesetzt  aus 
Kirche  und  Thilre;  beim  Znsammensetzen  fUllt  das  e in  Kirche 
weg. 

Eichenholz,  Kchen-holz,  n hinzu;  Eiche  mit  ch. 

Eisenblech,  Eisen-blech,  es  tritt  nichts  hinzu,  und  es  fällt  auch 
nichts  hinweg. 

Krankenhaus,  die  Kranken,  das  Haus,  [nichts  hinzu,  nichts  hin- 
weg. 

Der  Fass,  die  Füsse,  wie  Strasse,  die  Strassen;  aber  der  Fluss, 
die  Flüsse,  er  ass,  wir  assen,  sie  essen,  das  Essen  (fs,  fT). 

heilige,  heil-ig,  Hauptsilbe,  Nachsilbe;  Nachsilbe  ig  mit  g;  aber 
herr-lich,  freimd-lich. 

steinerne,  Eigenschaftswort  (man  fragt:  Was  für  eine  Bank?), 
von  dem  Dingwort  Stein  gebildet,  wie  gläserne  von  Glas, 
goldene  von  Gold. 

Säule  mit  äu,  ohne  dass  äu  von  au  herkommt;  — aber  Haut, 
Häute;  Baum,  Bäume;  Raum,  Räume. 

Kreuz  mit  kr,  eu,  z,  wie  heizen;  aber  Katze,  kratzen,  Mütze, 
sitzen. 

pflegte,  pflegen  mit  pf,  wie  pflanzen,  die  Pflanze,  der  Knopf,  der 
Apfel. 

Kessel,  mit  ff,  weil  man  zwei  f-Laute  hört:  Kes-sel,  wie  bei 
iles-ser,  Was-ser,  es-sen. 

früher  mit  h,  weil  man  das  h hört,  wie  bei  se-hen  (er  sieht), 
ge-hen,  ste-lien,  gcsche-hen,  Schu-he. 

In  dem  Satze:  „An  den  Seiten  sind  zwei  Säulen,  welche  den  Bogen 
festhalten“,  muss  vor  „welche“  ein  Komma  gesetzt  werden.  In  dem 
Satze:  „Vor  dem  Bninnen  stehen  etc.“  muss  nach  „Bänke“  und  nach 
„Kessel“  ein  Komma  gesetzt  werden. 

Einen  Satz  wie  den:  „Über  dem  Brunnen  stand  früher  etc.“  haben  wir 
schon  im  vorigen  Aufsatz  kennen  gelernt.  Es  ist  ein  zusammengesetzter 
Satz  mit  dem  Bindewort  und.  Vor  das  Bindewort  „und“  wird  hier  ein 
Komma  gesetzt. 


3.  Stufe. 

Zusammenstellung  der  gleichartigen  Spracherscheinnngen  in  der  Form 
von  Diktaten. 
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a)  Eichenholz  (n),  Elisabethenbrunnen  (en),  KirchthUre  (e),  Eisen- 
blech ( — ),  Krankenhaus  ( — ). 

b)  Der  Fuss,  die  Fiisse;  die  Strasse,  die  Strassen;  der  Stranss,  die 
Stränsse;  — aber  der  Fluss,  die  Flüsse;  das  Fass,  die  Fässer;  das  Schloss, 
die  Schlösser. 

c)  Der  Stein,  die  steinerne  Bank;  das  Gold,  die  i^oldenen  Blätter; 
das  Glas,  die  gläsenien  Blätter;  das  Eisen,  die  eiserne  Thure. 

d)  Kes-sel,  Mes-ser,  Was-ser,  hes-ser,  es-sen,  las-sen,  Gas-se. 

e)  Abraham  batte  grosse  Herden,  und  Lot  hatte  auch  grosse  Herden. 
Über  dem  Brunnen  hat  früher  ein  Krankenhaus  gestanden,  und  in  diesem 
hat  die  heilige  Elisabeth  die  Kranken  gepfleg;t. 

Anmerkung.  Die  Hegel,  dass  man  in  se-hen,  früher,  stehen,  ge- 
schehen, Schuhe  ein  h schreibt,  ist  schon  früher  entwickelt  worden;  für 
die  Entwickelung  der  Kegel  aber,  dass  (im  Gegensatz  zu  dem  geschärften 
einfachen  Grnndlant)  nach  dem  Doppellaut  ein  z und  nicht  ein  tz  steht, 
sind  noch  nicht  Beispiele  genug  bekannt. 

4.  Stufe. 

1.  Ans  zwei  Dingwörtern  wird  oft  auch  ein  zusammengesetztes 
Dingrwort  gebildet.  Bei  der  Zusammensetzung  treten  manchmal  Buch- 
staben hinzu,  manchmal  fallen  Buchstaben  weg;  manchmal  tritt  nichts 
hinzu  und  fällt  nichts  hinweg. 

2.  In  „Fuss,  Füsse,  Strasse,  Strassen“  bleibt  das  fs;  in  „Fluss, 
Flüsse,  Schloss,  Schlösser“  wird  aus  dem  fs  ein  ff. 

3.  Die  Wörter  „Kessel,  Messer,  Wasser,  essen,  lassen“  werden  mit  ff 
geschrieben,  weil  man  die  zwei  f-Laute  hört. 

4.  Man  kann  aus  manchen  Dingwörtern  auch  Eigenschaftswörter 
bilden,  z.  B.  Stein,  steinerne,  Glas,  gläserne. 

5.  Man  kann  auch  zwei  Sätze  zu  einem  zusammengesetzten  Satz 
miteinander  durch  das  Bindewort  „und“  verbinden.  Dann  tritt  vor  „und“ 
ein  Komma. 

Diese  begrifflichen  Ergebnisse  werden  in  der  Form  von  Stichworten 
in  das  sprachliche  Regelheft  eingetragen,  und  diese  Merkworte  bei 
Repetitionen  wieder  als  Sätze  gelesen.  Die  Eintragung  geschieht  in  folgender 
Form: 

fs:,der  Fuss,  die  Füsse;  die  Strasse,  die  Strassen. 

fs — ff:  der  Fluss,  die  Flüsse;  das  Schloss,  die  Schlösser. 

Kes-sel,  Mes-ser,  Was-ser,  bes-ser,  es-sen. 

Zusammengesetzte  Dingwörter:  Elisabethenbrunnen  (en), 

Eichenholz  (n),  Eisenblech  ( — ),  Krankenhaus  ( — ). 

Eigenschaftswörter  von  Dingwörtern:  Stein,  steinerne;  Glas, 
gläserne;  Eisen,  eiserne. 

Zusammengesetzte  Sätze:  Einträgen  der  beiden  Sätze  mit  „und“. 

5.  Stufe. 

a)  Fehlerexteraporale;  Die  heilige  Elisabeth  wohnte  auf  der  Wartburg. 
Sie  pflegte  die  Annen  und  Kranken.  Der  Elisabethenbrunnen  hat  von 
ihr  den  Namen.  In  dem  steinernen  Kessel  hat  sie  selbst  für  die  Kranken 
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gewaschen.  Die  Kranken  waren  in  dem  Krankenhaus.  An  dem  Bronnen 
ist  ein  eisernes  Schloss.  Der  Bogen  wird  von  zwei  Säulen  getragen. 
Warum  ist  die  Thüre  mit  Eisen  beschlagen? 

b)  Das  Eirankenhaus,  das  Bnrg^thor,  die  Thorfahrt,  das  Bmnnen- 
schloss,  die  Steinsäulen,  das  Bnmnenkreuz,  die  Rasenbaak,  der  Kranken- 
pfleger, die  Krankenpflegerin,  die  heilige  Elisabeth  war  eine  Kranken- 
pflegerin. — 

Das  Holz,  die  hölzerne  Bank;  das  Silber,  die  silberne  Uhr;  der 
Lein,  das  leinene  Kleid;  das  Eisen,  die  eiserne  Thüre.  — 

Die  Kasse,  die  Tasse,  die  Masse,  die  Messe;  das  Essen,  das  Kissen, 
der  Bissen,  wir  wissen,  das  Gewissen,  gebissen;  nass,  die  Nässe;  die 
Nuss,  die  Nüsse;  sie  schiessen,  der  Schuss;  die  Schüsse;  verlassen,  ver- 
liessen;  gross,  grösser,  am  grössten,  die  Grösse. 

c)  Schreibt  zusammengesetzte  Dingwörter  ans  diesem  und  den  vorher- 
gehenden Aufsätzen  auf,  in  denen  bei  der  Zusammensetzung  Buchstaben 
hinzugetreten,  hinweg  gefallen  sind,  in  denen  nichts  hinzu  getreten  und 
nichts  hinweg  gefallen  ist.  — 

Schreibt  die  euch  bekannten  Eigenschaftswörter  auf,  welche  von 
Dingwörtern  gebildet  sind  (oder : Bildet  aus  folgenden  Dingwörtern  Eigen- 
schaftswörter). — Diktat  von  zusammengesetzten  Sätzen  mit  „und“, 
wobei  die  Schüler  die  Zeichen  selbst  zu  setzen  haben. 
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Winzer,  Ist  die  Heimatkunde  ein  selbständiger  Unterrichtsgegen.stand? 
Dr.  Reins  Päd.  Studien  1883,  2.  Heft.  Kirchen-  und  Schulblatt  für  das 
Grosslierzogtum  Weimar  1880,  10.  Heft.  Piltz,  Über  Naturbeobachtung 
des  Schülers.  Weimar  1882.  Derselbe,  700  Aufgaben  und  Fragen  für 
Naturbetrachtung  des  Schülers  in  der  Heimat.  3.  Aufl.  Weimar  1887. 
Hirt,  Geogr.  Bildertafeln.  Breslau.  (Siehe  folgenden  Abschnitt:  Natur- 
kunde.) 
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I.  Die  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes. 

„Aaf  d(kr  Stelle,  wo  der  Schiller  lebt,  soll  er 
sucret  in  Wirklichkeit  orientiert  werden  and  da« 
Land  in  allen  «eltieo  Verhältuia«en  kennen.  Die 
btHihAchtang  im  Vaterland  weckt  und  ech&rft  den 
niick,  wie  da«  Urteil  fUr  die  Erkenntnis  fremder 
Lkuder.*  Kitter. 

Durch  den  Unterricht  im  ersten  und  zweiten  Schuljahr  sind 
schon  m.mnigfacbe  geograpliische  Kenntuisse  im  An3clilu.ss  an  die  Er- 
zilhlnngsstoffc  gewonnen  worden.  Wir  erinnern  nur  au  ^ Hörsei,  Weira 
etc.“  (II.  Schuljahr,  S.  .^0,  No.  1 und  2),  „die  Himmelsgegenden“ 
(I.  Schuljahr,  S.  115),  „der  Goldberg“  (I.  Schuljahr,  S.  120),  ferner  aus 
dem  U.  Schuljahre,  No.  9,  10,  13.  14. 

Auch  im  dritten  Schuljahre  handelt  es  sieh  noch  um  Kennen- 
lemen  der  thüringer  Heimat  und  zwar  im  Anschluss  au  die  heimatlichen 
Sagen.  Denn  die.ses  Prinzip  steht  uns  von  vornlierein  auf  Grund  der 
Konzentrationsidee  fest:  Die  Auswahl  und  Aufeinanderfolge  des 
geographischen  Stoffes  hat  sicli  streng  nach  dem  Gescliichts- 
unterricht  zu  richten.  Hiermit  wird  der  fachwis-senscluaftliche  Gang 
auch  hier  anfgegeben  und  werden  damit  alle  die  Nachteile  vermieden, 
welche  in  seinem  Gefolge  sicli  beünden.  Wir  haben  uns  bei  der  Auswahl 
des  geographischen  Stoifes  genau  an  die  Kouzeiitrationsreihe  zu  halten, 
wie  sie  die  Profangeschichte  aufstellt.  An  die  Stelle  des  fachwissenschaft- 
lichen Ganges  tritt  aucli  liier  der  psychologische. 

Hierdurch  stellen  wir  uns  in  Gegensatz  zu  der  hergebrachteu  Art 
und  Weise,  den  geographischen  Stoff  anzuordnen.  Die  gewöhnliche  An- 
ordnung war  bisher  folgende:  Auf  dem  Satze  fussend,  „vom  Nahen  zura 
Fernen“,  erweiterte  man  nach  und  nach  den  Kreis  der  engeren  Heimat 
auf  die  weitere  Umgebung,  dann  auf  Deutschland,  um  von  hier  zu  den 
übrigen  Ländern  überzngehen  nnd  endlich  die  fremden  Erdteile  durchzu- 
nehmen.  Das  ist  die  bequeme  Anordnnng  der  Leitfäden. 

So  überzeugend  diese  Anordnung  nun  auch  wirken  mochte,  fand  mau 
doch  hie  und  da  heraus,  dass  mit  dem  Satz  „vom  Nahen  zum  Fernen“ 
nicht  das  Richtige  getroffen  werde,  da  das  räumiieh  Nahe  nicht  immer 
zugleich  auch  das  psychologisch  Nahe  sei.  Man  sagte,  dass  hier  in 
der  Geographie  dieser  Grund.satz  geradezu  Unheil  anrichte,  iusoferu  die 
geographischen  Verhältnisse  unseres  engeren  Vaterlandes  Thüringen  viel 
kompliziertere  seien,  als  beispielsweise  die  von  Afrika.  Es  empfehle  sich 
demnach,  nicht  obigem  Satze  zu  folgen,  sondern  vielmehr  dem  Prinzip 
„vom  Einfachen  zum  Zusammengesetzten“ 

Hiedurch  gelangte  man  zu  einer  andern  Art,  den  geographischen 
Stoff  anzuordnen.  Es  hiess  nun:  Nach  Beendigung  der  Heimatskunde 
müsse  man  einen  gehörigen  Sprung  tliuu,  nämlich  von  der  Heimat  nacli 
Afrika-,  denn  hier  seien  so  cinfaclie  geographische  Verhältnisse  gegeben, 
dass  der  walirhaft  innere  Anschluss  und  der  einzig  riclitige  Fortgang 
von  der  Heimat  nach  Afrika  sei.*)  Ehe  man  jedoch  mit  diesem  Erdteil 
den  Anfang  machen  könne,  niü.ssc  natürlich  die  Vorstellmig  von  der 

*)  Hat  man  doch  allen  Ernstes  vorgeschlageu,  mit  dem  Bilde  der 
Wüste,  als  dem  Einfachsten,  was  es  geben  könne,  zu  beginnen. 
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Kugelgestalt  der  Erde,  die  Grenzen  der  Erdteile  in  den  Hanptgrnndzägen 
gewonnen  sein.  Zurückgewiesen  werde  demnach  die  allmilhliche  Erweiterung 
der  Heimat  auf  die  Umgebung,  dann  auf  grössere  Kreise  u.  s.  w.  Viel- 
mehr schliesse  sich  an  die  Heimatskunde  zunächst  der  Induktionsgiobns. 
die  Übersicht  über  die  Erdteile,  sodann  Afrika,  sowie  die  übrigen  Länder 
in  aufsteigender  Schwierigkeit.*) 

Wie  wir  uns  zu  diesen  beiden  sich  direkt  entgegenstehenden  An- 
sichten, von  denen  die  eine  öfters  als  analytische,  die  andere  als  synthe- 
tische Methode  bezeichnet  wird,  stellen,  haben  wir  oben  schon  angcdentet. 
Zunächst  weisen  wir  hier  wie  überall  den  rein  fachwissenschaftlichen  Auf- 
bau, wie  er  in  den  beiden  so  genannten  „Methoden“  hervortritt,  zurück, 
da  er  jeglichen  Zusammenhang  mit  den  übrigen  Unterrichtsfächern  * 
von  vornherein  verneint.  Ferner  haben  wir  schon  hervorzuheben  Gelegen- 
heit gehabt,  dass  die  Anordnung  nach  sogenannten  konzentrischen  Kreisen 
in  der  Krziehnngsschnle  als  logisch-fachwissenschaftliche  dem  Ziel  des 
erziehenden  Unterrichts  widerspricht  nnd  darum  nicht  empfohlen  werden 
kann.**)  Aus  diesem  Grunde  müssen  wir  das  erstgenannte  Prinzip 
verwerfen.***) 

Ebenso  wenig  können  wir  das  zweite  billigen.  Auch  hier  ist  der 
fachwissenschaftliche  Gesichtspunkt  massgebend.  Es  wird  in  der  ein- 
seitigsten Weise  nur  nach  dem  zweckmässigsten  Fortgang  der  Geographie 
von  der  Heimatskunde  aus  gefragt.  Ob  etwa  andere  Fächer,  wie  Ge- 
schichte und  Naturkunde,  bei  der  An(jrdnnng  des  geographischen  Stoffes 
auch  ein  Wort  mit  reden  dürften,  — diese  Überlegung  spielt  dabei  keine 
Holle.  Vielleicht  hat  man  sich  zu  streng  au  Herbarts  Wort  gehalten: 

„In  der  Geographie  lassen  sich  zum  mindesten  zwei  Kurse  unterscheiden, 
deren  einer  analytisch  an  die  nächste  Umgebung  (den  Grundriss  des 
Orts)  anknüpft,  der  zweite  aber  vom  Globus  beginnt.“  Fenier  bestreiten 
wir  auch,  dass  Afrika  wirklich  so  einfache  Verhältnisse  darbietet.  Wir 
geben  dies  nur  zu  mit  Hücksicht  auf  die  Gestalt  dieses  Erdteiles.  Dies 
kann  aber  doch  nicht  ausschlaggebend  sein.  Wird  dem  gegenüber  einge- 
wendet, dass  man  von  Afrika  für's  erste  nur  das  Wichtigste  und  Leichteste 
nehmen  wolle,  um  das  Schwierigere  später  hinznzufügen,  so  haben  wir 
wieder  die  bekannten  „konzentrischen  Kreise“.  Und  welches  Interesse 
wird  von  seiten  der  Kinder  diesem  Erdteil  entgegeukommen?  Wie  sollen 


*)  Siehe  Göpfert,  Über  den  Unterricht  in  der  Heimatskunde,  S.  12 
und  LS.  Vergl.  \V ait  z,  Allgem.  Pädagogik.  Brsunschweig  187.5.  S.  427  fl’. 
Matzat,  Methodik  des  geogr.  Unterrichts.  S.  1H8  ft’. 

**)  Siehe  die  Anmerkung  Seite  4 dieses  Bandes.  Im  geographischen 
Unterricht  hat  bekanntlich  Stössner  die  Anordnung  nach  8 sich  er- 
weiternden Kreisen  getrofl'en;  d.  h.  auf  jeder  der  o Stufen  wird  das 
Ganze  der  geographischen  Objekte  durchlaufen  und  auf  den  höheren 
Stufen  jedesmal  Neues  angeklebt,  was  auf  den  Stössnerschen  Karten  auch 
durch  besonderen  Druck  markiert  wird.  (Annaberg.) 

**•)  Über  das  Eintreten  der  mathematischen  Geographie  siehe  das 
„VII.  Schuljahr“,  2.  Aull.  S.  68  f.  „Es  genügt  z.  B.,  dass  der  Schüler  die 
Bewegung  der  Erde  um  die  Sonne  überhaupt  einmal  kennen  lerne,  und 
dass  er  diese  Kenntnis  habe,  wenn  tr  sie  notwendig  braucht;  dass  er  sie 
sehr  früh  erwerbe,  daran  liegt  wenig  oder  gar  nichts.“  Matzat,  a.  a.  O. 
S.  120.  Ober  das  .Sammeln  von  Beobachtungen  s.  Piltz,  Aufgaben 
nnd  Fragen  etc.  3.  Auf!.  Weimar,  1387. 
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sich  — abgesehen  vom  Xil  nnd  Ägypten  (bibl.  Geschichte)  — die  erworbenen 
Vorstellungen  mit  denen  in  Beziehung  setzen , welche  das  betreffende 
Schuljahr  beherrschen?  Wird  nicht  das  über  Afrika  Gelernte  als  ein 
von  allen  übrigen  Vorstellungen  losgetrenntes  Stück  nur  den  Wert  von 
Notizen  beanspruchen  können? 

Ferner  werden  wir  unsere  Schüler  auch  nicht  so  frühzeitig  an  den 
Globus  führen,  weil  wir  das  unterrichtliche  Eintreten  in  die  mathe- 
matische Geographie  auf  dieser  unteren  Stufe  für  eine  höchst  bedenkliche 
Verfrühung  erachten.  Der  Unterricht  wird  und  muss  in  Verbalismus  aus- 
arten. Die  nenn-  bis  zehnjährigen  Kinder  unserer  Volksschulen  sind  nicht 
im  Stande,  sich  eine  Vorstellung  von  der  Erdkugel  zu  machen.  Infolge 
dessen  haften  sic  am  Globus,  an  der  Zeichnung.  Sie  können  dieselbe 
vielleicht  sehr  tiiessend  erklären,  aber  Vorstellungen  liegen  den  Worten 
nicht  zu  Grunde.  Sie  haften  am  Zeichen,  nicht  an  der  Sache.  Es  ergeht 
dann  dem  Kinde  mit  seinen  Vorstellungen  wie  Kousseau  treölich  sagt: 
Qu’est  ce  (jue  le  monde?  nn  globc  de  carton.*) 

Genug  — wir  können  weder  der  sogen,  analytischen,  noch  der  syn- 
thetischen „Methode''  in  der  Geographie  uns  anschliessen.  Aber  was  nun 
thun?  Ist  überhaupt  ein  anderer  Weg  möglich?  Gewiss.  Der  Konzen- 
trations-tu-dauke  zeigt  uns  ihn,  den  wir  bereits  an  den  Eingang  dieses  Ab- 
schnittes gestellt  haben.  Die  l’röfaugeschiehte  soll  uns  die  nötigen  An- 
haltepunkte zur  Auswahl  des  geographischen  Stoffes  gewähren.  Doch 
warum  die  Profaugeschichte?**) 

Dass  von  bedeutenden  Geographen  der  innere  Zusammenhang  zwischen 
Geographie  und  Geschichte  betont  worden  ist,  möge  hier  nur  angedeutet 
werden.***)  Denn  auch  wenn  dies  nicht  geschehen  wäre,  müsst«  die 


*)  Ziller,  Vorlesungen,  S.  276:  „Dor  Globus  nnd  Apparat«,  wie  der, 
woran  die  Umdrehung  der  Erde  um  die  Sonne  gezeigt  wird,  oder  auch 
nur  Beschreibungen,  wie  die  von  Hebel  über  die  malh.  Geographie,  können 
viel  zu  rasch  dargeboten  werden.  Die  Thatsachen  werden  dann  allerdings 
schnell  angeeignet,  aber  die  Empfänglichkeit  für  die  spekulativen  Be- 
trachtungen, wozu  der  Gegen.stand  anffordert,  wird  abgestumpft  nnd  er 
tritt  folglich  doch  nicht  in  das  rechte  Licht.“  — „Die  Frische  der 
Empfänglichkeit  wird  immer  geschwächt,  wenn  der  Schüler  zu  rasch  zu 
den  Resultaten  oder  sogar  zu  den  Höhepunkten  der  Erkenntnis  hingeführt 
wird,  nnd  wenn  Anticipationen  stattfinden.“ 

**)  Wir  haben  schon  im  Vorausgehendon  hervorgehoben,  dass  wir  die 
Geographie  des  Morgenlandes,  wie  sic  von  der  Patriarchengeschichto  ge- 
fordert wird,  innerhalb  der  Bearbeitung  des  biblischen  Stoffes  belassen 
wollen.  Siehe  S.  11. 

***)  Schon  aus  diesem  Grund  halten  wir  die  Bearbeitung  der  Geo- 
graphie für  das  II.  Schuljahr,  wie  sie  im  Jahrbuch  1884,  S.  '261  f.  ge- 
geben worden  ist,  für  ganz  verfehlt.  Überdies  ist  die  Lokalität,  auf  der 
die  Robinsonerzählung  spielt,  ganz  Nebensache;  die  Geschichte  könnte 
ebenso  gut  auch  wo  anders  vor  sich  gehen.  Der  Anschluss  der  Geographie 
an  den  Gesinnungsunterricht  ist  darum  hier  ein  ganz  äusserlicher  und 
darum  verwertiieher.  Von  einem  innem  Anschluss  wird  erst  dann  die 
Rede  sein  können,  wenn  wir  im  Gesinnungsunterricht  auf  historischen 
Boden  gestellt  werden.  Geschichte  ist  ohne  Geographie  nicht  recht  ver- 
ständlich; hier  also  ist  der  Punkt,  w'o  sich  die  Geographie  in  den  Dienst 
der  Geschichte  stellen  muss.  Vergl.  das  „II.  Schuljahr“,  3.  Anfl.,  S.  26, 
Anmerkung.  Kerner  Matzat,  Seite  137  und  Bündner  Seminar- 
blätter, IV,  1. 
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Methodik  dem  Grundgesetz  von  J.  G.  Müller  folgen,  nach  welchem  die 
Geographie  am  besten  „nach  dem  Gange  der  Entdeckungen  fort- 
schreitet.“ Aus  diesem  Grunde  werden  dem  Schüler  die  Erdteile  und 
Länder  in  der  Aufeinanderfolge  vorgeführt,  wie.  sie  Ln  den  Gesichtskreis 
der  Menschen  gerückt  worden  und  in  der  Geschichte  hervorgetreten  sind. 

Damit  werden  wir  zugleich  dem  kulturhistorischen  Aufbau 
der  Unterrichtsstofte  gerecht.  In  den  beiden  ersten  Schuljahren  ist  von 
„Geographie“  noch  keine  Kedo.  Die  Völker  erdachten  und  erfanden 
erst  sehr  vieles  andere  als  Geographisches.  Und  so  sind  auch  dem  Kinde 
in  den  ersten  Schuljahren  sehr  viele  andere  Belehrungen  nötiger  als 
geographische  Unterweisungen.  „Die  geograj)hischen  Anschauungen,  sagt 
Matzat  mit  Recht,  welche  etwa  dem  Stadium  der  kulturlosen  und  Halb- 
knltnrvölker  entsprechen,  bildet  das  Kind  sich  ganz  von  selbst.“  (A.  a. 
0.  S.  136.)*j  „Die  Anfänge  eines  geographischen  Wissens  haben  sich 
erst  verhältnismässig  spät  entwickelt.  Will  man  die  Geographie  eine 
N'aturwissen.schaft  nennen,  so  ist  sie  jedenfalls  die  jüngste.  Bereits  der 
Urmensch  ranss  nach  und  nach  ansehnliche  physikalische,  chemische, 
mineralogische,  botanische  und  zoologische  Kenntnisse  erworben  und  fort- 
gepflanzt haben,  ehe  au  geographische  gedacht  wurde.“  (Matzat  a.  a. 
0.  S.  122  f.**) 

Der  kulturhistorische  Ge8ichtsi)unkt  weist  uns  also  darauf  hin, 
den  Lehrgang  in  der  (ieograjihie  so  zu  gestalten,  dass  er  den  Weg 
nachahmt,  auf  dem  die  Gesamtheit  die  geographischen  Objekte  gefimden 
hat.***)  Dabei  sind  wir  in  der  glücklichen  Lage,  dass  hierdurch  zugleich 
dem  Konzentrationsprinzip  entsprochen  wird,  insofern  die  Geschichte, 
soll  sie  verstanden  werden,  geographische  Betrachtungen  gebieterisch 
fordert.  Freilich  nicht  in  dem  Sinne,  dass,  wenn  durch  die  Geschiclite 
der  Zögling  die  Entwicklung  seines  Volkes  lenit,  die  Geographie  ihn 
lehren  soll,  diese  Entwicklung  anfznfassen  als  das  I’rodukt  der  Zusammen- 
wirkung  eines  begünstigten  Erdraumes  und  eines  beanlagten  Volkes;  denn 
man  kann  mit  einiger  Sicherheit  kaum  von  der  Naturumgebung  auf  das 
Volk,  seinen  Cliarakter  und  seine  Beschäftigung  schliessen,  Wohl  aber, 
„wenn  ich  von  Rom  in  der  Geschichte  viel  erzählen  höre , von  seinen 


*)  „Es  ist  das  höchste  Problem  der  Erdkunde,  die  Frage  zu  beant- 
worten: Wie  haben  die  einzelnen  Planeteuräume  auf  den  Entwicklungs- 
gang der  Völker  und  unseres  ganzen  Geschlechts  zurückgewirkt?  Der 
Anblick  der  Erdgetnälde  soll  uns  dahin  führen,  in  der  Verteilung  von 
Land  und  Wasser,  von  Ebenen  und  Höhen  eine  von  Anfang  an  gegebene, 
oder  wenn  inan  will,  beabsichtigte  Wendung  menschlicher  Geschicke  zu 
durchschauen,  soll  uns  erkennen  lehren,  dass  die  Kultur-  und  Völkerge- 
.schichte  durch  örtlich  herrschende  Naturerscheinungen  uiitbedingt  war.“ 
fPescbel-Leipold,  Physische  Erdkunde,  Bd.  1 u.  Peschei,  Geschichte 
der  Erdkunde.  XVl.)  Dagegen  Prof.  Gerland,  Beiträge  zur  Geoph3'sik, 
Stuttgart  1887,  namentl.  S.  XXVllI  f. 

•*)  „Nichts  ist  verderblicher,  als  wenn  die  Wissenschaften  isoliert 
nebeneinander  stehen  und  die  eine  .sich  nicht  um  die  andere  kümmert. 
Mithin,  je  intimer  das  Verhältnis  der  Geographie  zu  anderen  Wissen- 
schaften ist,  desto  heilsamer  und  ehrenvoller  für  sie.“  (R.  Mayr  in 
Seiberts  Zeitschrift  für  Schulgeographie,  I.  Jahrg.  S.  2ö5.) 

•••)  „Nur  der  Gang  nützt  dem  Einzelnen,  den  die  grosse  Entwicklung 
der  Völker,  der  Menschheit  ebenfalls  genommen  hat.“  Prof.  Gerland 
a.  a.  O. 


Digitized  by  Google 


170 


Geographie. 


Nachbarn  und  Kämpfen,  seiner  Entwicklung,  und  nun  zugleich  sehe,  wo 
es  liegt,  wie  seine  Naturumgehung  ist.“  (Oerlaud  a.  a.  O. 
S.  II.)*)  Die  Schulgeographie  tritt  somit  in  den  Dienst  des  Geschichts- 
unterrichts, gerade  so,  wie  die  Schnlgrammatik  in  den  Dienst  der  Lektüre 
und  des  Aufsatzes  sich  stellt.  Erstere  schliesst  sich  dem  Gang 
des  geschichtlichen  Unterrichts  an,  gerade  so,  wie  die  Schnl- 
grammatik genan  dem  Gange  der  Lektüre  bez.  dem  Aufsatz  folgt.**) 
Hiervon  wollen  nun  freilich  die  geographischen  Fachleute  nichts 
wissen.***)  Das  ist  sehr  natürlich.  Nachdem  sie  ihre  Wissenschaft 
glücklich  aus  den  Armen  der  Geschichte  — denn  in  ihr  ging  die  Selb- 
ständigkeit der  Geographie  vollständig  verloren  — befreit  haben,  wollen 
sie  die  errungene  Selbständigkeit  nicht  nur  wahren,  sondern  glauben  sie 
dadurch  fiir  immer  festzunageln,  dass  alle  Fäden  zu  andern  Fächern 
durchschnitten  werden.  Da  man  mit  der  Geschichte  zusammen  nichts 


*)  Gerlaud  fährt  dann  fort:  „Da.s  wird  sich,  wenn  der  hetr.  Ort 
schon  bekannt  und  für  den  Hörenden  wertvoll  ist,  leicht  und  naturgeinäss 
lehren  und  lernen  lassen,  umgekehrt  nicht,  denn  es  fehlt  eben  jeder 
logische  Zusammenhang,  jede  Notwendigkeit  des  Begreifens.  Hier  liegt 
der  Grund  zu  jener  Erfolglosigkeit,  zu  jenem  geringen  Interesse  des  geo- 
graphischen Unterrichts,  worüber  in  den  heutigen  .Schulen  so  oft  und  mit 
Hecht  geklagt  wird.  Diese  Klagen  sind  ein  Zeichen  für  den  natürlichen 
ge.sunden  Sinn  der  Jugend,  für  die  Fehlerhaftigkeit  der  bisher  meist 
geltenden  Methoden. 

Gegen  die  anthropogeographischen  Betrachtungen,  wie  sie  in  geo- 
graphischen Lehrbüchern  nur  allzu  gewöhnlich  sind,  lässt  sich  von  päda- 
gogischer Seite  ebensoviel  oinwenden,  wie  von  wissenschaftlicher.  Auf 
die  völlige  Verschiedenartigkeit  des  historischen  und  geographischen 
Stoßes  ist  nicht  noch  einmal  einzugehen.  Wa.s  sie  für  die  Schule  ganz 
unbrauchbar,  ja  schädlich  macht,  ist  zunächst  die  Unsicherheit  ihrer 
Schlüsse,  welche  sich  ja  in  den  meisten  Fällen  über  Wahrscheinlichkeiten 
nicht  erheben;  dann  aber  und  vor  allem  die  Anfechtbarkeit  derselben,  da 
der  Charakter,  die  historischen  Schicksale  eines  Volkes  seine  Verhältnisse 
unendlich  viel  mehr  bedingen,  als  seine  geographische  Lage.  Solche 
schillernden,  mehr  oder  weniger  geistreichen  Möglichkeiten  sind  gewiss 
nichts  für  erzieherische  Zwecke,  bei  denen  gerade  der  Geist  von  allem 
Schwankenden,  Halben  behütet  und  das  klare  Sichere,  logisch  Notwendige 
befestigt  werden  soll.  Erlernbar  und  erlerueiiswert  ist  natürlich  nur  das 
sicher  Nachgewiesene.  Auch  für  Schulzwecke  also  zeigt  sich  die  Art  der 
Geograi>hie,  welche  heute  so  vielfach  angopriesen  wird  und  in  der  mensch- 
lichen Entwicklung  ihr  höchstes  Ziel  sieht,  nicht  zu  verwenden;  das  aber, 
was  von  solchen  Kombinationen  brauchbar  ist,  das  gehört,  wie  wir  schon 
sahen,  ganz  und  gar  in  das  Gebiet  des  Historiker.s,  denn  das  handhabende 
Subjekt,  das  auslesendCj  benutzende,  oder  auch  das  leidende,  gehinderte, 
stets  aber  das  Subjekt  ist  der  Mensch,  nicht  die  Erde."  — 

**)  Auf  dieses  Abhängigkeitsverhältnis  hat  vor  .WO  .Jahren  der  erste 
deutsche  Schnlgeograph  Michael  Neander  hingewieson:  „Lucein  adert 
in  sacrorum  libroruin,  historicorum  veteriim  et  recentium,  et  poetaruni 
omniunniue  aliorum  auctoruiu  leotione  . . . cognitio  situs  locorum  .... 
quae  commentariorum  fere  instar  est  ubique  in  omnis  generis  scriptorum 
lectione  et  explicatione;  — denn  . . non  tarn  oculum  corpori  esse  necessa- 
riiiin  quam  geographiam  lectori  historiarum.“  (Orbis  terrae  partium 
succincta  cxplicatio,  Eislehen  1583.)  Matzat,  S.  139  f. 

***)  Erst  neuerdings  wieder  sah  sichHerrDirektorAckermann-Eisenach 
veranlasst,  den  Anschluss  der  Geographie  an  die  Geschichte  hinsicht- 
lich der  Anordnung  des  .Stoffes  einem  Fachmann  gegenüber  zu  ver- 
teidigen. (S.  die  Zeitschrift  „Mädchenschule“,  Bonn  1888,  2.  Heft,  S.  260  f.) 
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Ordentliches  leistete,  so  wollte  man  dies  nun  auf  eigene  Hand  thun,  verfiel 
aber  dabei  in  das  andere  Extrem,  einem  einseitigen  Fachpartiknlarismus 
zn  huldigen.  Dass  dabei  pildagogische  Hanptgesichtspnnkte,  namentlich 
der  Gedanke,  die  einzelnen  Schulwissenschaften  in  der  Erziehungsschnle 
nur  in  Rücksicht  auf  ihren  erziehlichen  Wert  und  ihren  Beitrag  zur 
Gesamtbildung  ins  Auge  zu  fassen,  ganz  verloren  gingen,  hegt  deutlich 
zu  Tage.  So  lange  aber  der  Fachpartiknlarismus  in  der  Schule  herrscht, 
kann  von  einer  erzieherischen  Gesamtentwicklung  des  Unterrichtes  schwer- 
hch  die  Rede  sein.  Darum  vertreten  wir  den  Satz,  dass  die  Geographie 
ihre  errungene  Selbständigkeit  ganz  nnd  voll  behaupten  soll  hinsichtlich 
der  Bearbeitung  ilirer  Stoffe;  diiss  sie  aber  als  notwendiges  Glied  des 
Lehrplans  diesem  organisch  sich  eiufügen  und  deshalb  die  Anordnung 
der  geograiihischen  Objekte  vom  Standjmukt  des  obersten  Unterrichtszieles 
sich  vorschreibeu  lassen  muss.  Sie  darf  ihre  Selbständigkeit  nicht  so 
weit  treiben  wollen,  einen  rein  fachwissenschaftlichen  Gang  zn  verfolgen. 
Denn  damit  löst  sie  sich  selbst  aus  dem  natürlichen  Verband  los  und 
masst  sich  etw;is  an,  was  ilir  nicht  gebührt.  Nachdem  der  geographische 
Unterricht  die  erstrebte  Selbständigkeit  errungen  liat,  muss  er  das  alte 
Verhältnis  zur  Geschichte  vom  Standpunkt  des  erziehenden  Unterrichts 
wieder  anknüpfen,  aber  nicht  mehr  als  Knecht,  sondern  als  Freier;  denn 
.w.as  gelten  soll,  muss  wirken  und  mnss  dienen.“  (Vergl.  Matzat, 
a.  a.  Ü.  S.  139  f.)*) 

Wie  wir  uns  nun  den  Anschluss  der  geographischen  Stoffe  an  den 
Geschichtsunterricht  denken,  wie  wir  an  Stelle  des  fachwi.ssenschaftliehen 
den  psychologischen  Gang  setzen  wollen,  sei  in  naclifolgeiider  TabeUe 
kurz  veranschaulicht. 


Schul- 

jahr. 

Geschichte. 

Geograph  ie. 

3. 

Thüringische 

Thüringen.  (Mitteldeutschland.) 

4. 

Nibelungen. 

Rhein-  und  Donau-Gebiet. 
(AVest-  und  Süddentschland.) 

5. 

Deutsche  Geschichte. 
Karl  d.  Gr  — Otto  d.  Gr. 

Das  alte  Franken.  Sachsen  und 
Blavenland.  (Norddentschland  und 
Ostdeutschland.) 

6. 

Deutsche  Geschichte. 
Otto  d.  Gr.  - Rudolf  v.  H. 

Mittelmeerländer, 
Italien.  Alpengebiet. 
Österreichische  Kronländer. 

7. 

Entdeckungsreisen. 
Deutsche  Geschichte  bis  zum 
30jährigen  Krieg. 

Mathemat.  Geogr. 
Fremde  Erdteile : Amerika  etc. 
Skandinavien. 

8. 

Deutsche  Geschichte  bis  jetzt. 

England,  Russland  — Polit.  Ge- 
staltung Deutschlands  u.  Europas. 
Kolonien. 

Die  genaueren  Zusammenhänge  werden  in  den  einzelnen  Bänden 
unserer  Theorie  und  Praxis  dargelegt.  Immer  ist  der  Gedanke  dabei 

*)  Vergl.  Imhof,  Versuch  über  einen  Lehrplan  für  den  Geographie- 
Unterricht.  Bündner  Seminarblätter  IV.  I f. 
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massgebend,  dass  das  Interesse,  welches  durch  die  Geschichte  ge- 
weckt wurde,  sich  auch  auf  die  geographischen  Objekt«  überleiten  lässt, 
die  nun  vom  Standpunkt  der  neueren  Geographie  und  mit  allen  ihr  zu 
Gebote  stehenden  llülfsmitteln  mit  den  Zögüngen  durchgearbeitet  werden. 
Ohne  Zweifel  wird  für  den  Schüler  dasjenige  Land  am  meisten  Interesse 
haben,  in  welchem  sich  Ereignisse  abspielen,  von  denen  ihm  eben  der 
gleichzeitige  Geschichtsunterricht  Kunde  giebt.  Gewis.s  machen  viele 
Erwachsene  mit  Prof.  Hirschfeld  die  Erfahrung,  dass  tiefere,  wirk- 
liche Anteilnahme  erst  bei  denjenigen  Ländern  beginnt,  welche  zugleich 
historischer  Boden  sind.*)  Auch  Stoy  rügt  es  in  seiner  Encyklopädie, 
2.  Aufl.  S.  70,  als  ungesunden  Zustand,  wenn  man  auf  dem  Lehrplane 
zu  einer  Zeit  nebeneinander  finde  Geschichte  des  Mittelalters  und 
Geographie  von  Amerika.  Um  diesen  ungesunden  Zustand  zn  vermeiden, 
haben  wir  neben  die  betr.  Geschichtsstücke  durchweg  die  bezüglichen 
geographischen  Gebiete  gestellt.  Hierdurch  fiirdern  wir  die  Einsicht  im 
Schüler,  warum  er  letztere  kennen  lernen  soll,  und  sind  damit  auch  eines 
tiefergehenden  Interesses  sicherer  als  da,  wo  ein  geographischer  Leitfaden 
dnrehgearbeitet  und  auf  das  nebenliergehende  Geschichtliche  gar  keine 
Kücksiclit  genommen  wird.  Sollte  aber  jemand,  der  ans  Gewöhnnng  von 
dem  sogen,  „lückenlosen  Fortschritt“  schwärmt  und  siih  nicht  von  dieser 
Phrase  losmachen  kann,  meinen,  unser  Gang  zerreisse  das  Zusammen- 
gehörige und  löse  dasselbe  in  zusammenhanglose  .Stücke  auf,  so  ist 
dies  nicht  richtig.  Bei  näherem  Hinsehen  wird  man  leicht  finden,  dass 
auch  bei  der  an  gelehnten  Geographie  sich  leicht  fachwissenschaft- 
liche  Gruppen  bilden  lassen,  die  sich  nach  und  nach  zusammenschlicssen, 
bis  auf  der  obersten  Stufe  das  „Systemheft“  den  Leitfaden  darstellt. 
Denn  es  ist  endlich  noch  daran  zu  erinnern,  dass  die  eigene  Triebkraft 
der  Gedanken,  welche  bei  der  Bearbeitung  eines  geographisches  Objektes 
geweckt  wird,  zur  Herbeizichnng  und  Behandlung  von  Stücken  nötigt, 
auf  welche  znr  Zeit  ein  besonderes  Licht  von  der  Geschichte  aus  nicht 
fällt.  — 

Für  unser  drittes  Schuljahr  aber  dürfte  der  geographische  Stoff 
im  einzelnen  sich  folgendermassen  gliedern: 

Im  Anschluss  an  die  erste  Erzählung  von  laidwig  dem  Springer, 
welcher  von  Friedrichroda  her  bis  zum  Wartbttrgberg  seine  Jagd  aus- 
dehnt, ist  die  erste  methodische  Einheit  das  Ilorselgebiet  vom  Insel- 
berg bis  Eisenach.**)  Die  Erzählung  von  der  Erbauung  der  Wartburg 


*)  Vergl.  Ackermann,  Pädagogische  Fragen,  I,  S.  39.  Dagegen 
Böttcher  (Die  Methode  des  geogr.  Unt.,  Berlin  86,  S.  142):  „Der  geogr. 
Lehrer  hat  die  Pflicht,  bei  der  Behandlnng  der  topischen  V'erhältnisse 
auch  diejenigen  Schauplätze  zu  berücksichtigen,  welche  durch  historische, 
dem  Schüler  schon  bekannte  Vorgänge  wichtig  geworden  sind,  im  übrigen 
aber  muss  bei  der  Auswahl  des  topographischen  Lehrstoftes  den  Bedürf- 
nissen des  Geschichtsunterrichts,  wie  des  naturkundlichen  nur  insoweit 
Rechnung  getragen  werden,  dass  die  Schüler  dazu  befähigt  werden,  unter 
Anleitung  des  Fachlehrers  die  für  die  individuellen  Bedürfnisse  dieser 
Cnterricht.sgegenstände  notwencigen  geographischen  Kenntnisse  sich  aii- 
ziieigncn.“  (Vergl.  Böttcher,  a.  a.  0.  S.  14.) 

**)  Die  Erarbeitung  des  Stadtplanes,  wie  sie  in  der  1.  Auflage  des 
dritten  Schuljahres  gefordert  wurde,  ist  in  der  neuen  Auflage  ganz  auf- 
gegeben  worden,  weil  die  Behandlung  einesteils  zu  kompliziert  und  zu 
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giebt  Veranlas-sung,  deu  Mctilsteia  und  den  Wartburgberg  mit  Burg 
und  Umgebung  näher  zu  betrachten.  Die  Schauenburg,  sowie  die  Gründung 
von  Reinhardsbrnnn  führt  uns  hach  Friedrichroda;  die  Erzählung  vom 
Schmied  zu  Kuhla  weckt  das  Interesse,  Kuhla,  Erbstrom  und  Um- 
gebung, sowie  da.s  Gebirge,  dem  die  heimatlichen  Berge  angehören, 
näher  kennen  zu  lernen.  Der  Giebichenstein  bei  Halle  führt  uns  an  die 
Saale;  Goseck,  die  Ncuenburg,  sowie  die  ältere  thüringische  Geschichte 
an  die  Unstrut  und  in  das  Land  zwischen  dem  Thüringer  Wald 
nnd  dem  Harz;  der  Kampf  um  den  Salzflnss  an  die  Werra  u.  s.  w. 
Dem  aufmerksamen  Lehrer  bieten  sich  derartige  Anknüpfungs-  und  Aus- 
gangspunkte in  reichem  Masse. 

2.  Übersicht  über  die  methodischen  Einheiten. 

1.  Das  Hörselgebiet.  . 

2.  Wartburg  und  Metilstein.  „ n i,  • u i 

; Sommer-Halbjahr.  Exkursionen. 

3.  Die  \Verra. 

4.  Der  Tliüringer  Wald.  I 

5.  Die  Khön. 

6.  Die  Saale. 

7.  Die  Unstrut. 

8.  Das  Land  zwischen  Thüringer  Wald  und  dem  Harz.*) 

Exkursionen.**) 

I.  Schuljahr. 

1.  (iang  in  das  Feld  bis  zur  Amrichen  Brücke. 

2.  Gang  in  den  Wald  (Rösisches  Hölzchen). 

3.  Gang  an  der  Hörsei  hin  bis  zum  grossen  Wehr. 

4.  Gang  in  das  Schloss. 


.schwierig  ist,  andernteils  wegen  der  Einförmigkeit  des  Stoffes  interesse- 
tütend wirkt.  Die  Zeit,  welche  man  damit  hiuzubringen  pflegt,  kann  in 
weit  besserer  Weise  verwendet  werden,  da  der  Gewinn,  welchen  die 
Kinder  aus  der  ausführlichen,  das  kleinste  Eckchen  des  Stadtplanes  be- 
rücksichtigenden Bearbeitung  ziehen,  ein  zu  geringer  ist.  Überdies  wird 
durch  die  häufigen  Exkursionen,  welche  der  geographische  Unterricht  des 
dritten  Schuljahres  fordert,  auch  der  Stadtplan  in  seinen  Hauptzügen  ge- 
wonnen. Weiteres  erscheint  uns  aber  vollständig  unnütz. 

*)  Der  Harz  kommt  im  fünften  Schuljahr  zur  Behandlung  im  An- 
schluss an  die  sächsischen  Kaiser. 

**)  Selbstverständlich  müssen  die  Exkursionen  vom  Lehrer  sorg- 
fältig vorbereitet  werden,  damit  sie  nach  allen  Seiten  hin  (Natur- 
kunde, Geographie,  Zeichnen)  recht  nutzbringend  für  die  Kinder  sich 
gestalten.  Siehe  die  bez.  Aufsätze  von  Ziller  und  Bartholomäi  im 
Jahrbuch  des  Vereins  für  wissensch.  Pädagogik,  die  Abhandlung  von 
Scheller  und  Junge  in  den  deutschen  Blättern  für  erziehenden  Unter- 
richt, Langensalza;  die  Programmarbeiton  von  Kompter  in  Apolda. 
Kogler  in  Eisenach;  die  Aufsätze  von  Wendt  und  Lomberg  u.  a. 
Siehe  ausführliche  Litteratur  bei  Beyer,  Die  Naturwissen.schatten  in 
der  Erziehungsschule.  Leipzig. 

Der  Übersicht  halber  sind  im  Nachfolgenden  die  Exkursionen  der 
drei  ersten  Schuljahre  für  die  Eisenacher  Schulen  zusammengestellt. 
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3.  Gang  in  die  Stadt  (Jakobsplan,  Eicheis  Hans,  Schwarzer  Bronnen, 
Georgenstrasse,  Halber  Mond,  Markt,  Schloss). 

6.  Gang  auf  den  Goldberg. 

7.  Gang  durch  die  Stadt  (Markt,  Johannisplatz,  Franenthor)  bis 
zum  Prinzenteich  und  zum  Johannisthal. 

8.  Gang  um  die  Stadt  hemm  ins  Karthat  s. 

9.  Gang  an  der  Horsel  hin  bis  zur  Spicke. 

10.  Gang  auf  den  alten  Gottesacker  zur  Krenzkirche. 

Maigang:  In  den  Zeissiggrnnd. 

II.  Schuljahr. 

1.  Gang  an  den  Prinzenteich  (Prcdigerplatz,  Schiessgraben,  Barfüsser- 
teich,  Steinrutsche). 

2.  Gang  ins  Georgenthal  bis  an  den  Steinbmch  und  den  Viadukt 
der  Werrabahn.  (Zu  Naturk.  S.  50.) 

3.  Gang  nach  Stregda  (Wuotansherg): 

4.  Gang  nach  dem  Sengelsbach.  (S.  52.) 

5.  Gang  an  den  Moseberg.  (Schon  zu  Einh.  13,  S.  53.) 

6.  Gang  auf  die  üeisköpfe. 

7.  Gang  an  dem  Bach  im  Marienthal  hin  bis  zum  Wasserfall  im 
Annathal  und  zu  den  Knöpfeisteichen. 

8.  Verschiedene  Gänge  in  die  Stadt  zu  den  verschiedenen  Hand- 
werkern: Zimmermann,  Bäcker,  Schlosser,  Gerber  etc. 

Maigang:  Nach  Hörschel  am  Eiuduss  der  Hörsei  in  die  Werra. 

III.  Schuljahr. 

1.  Gang  nach  dem  Drachenstein  an  der  Weinstrasse. 

2.  Gang  auf  den  Petersberg. 

3.  Gang  auf  den  grossen  Hörselberg.  (Maigang.) 

4.  Gang  auf  den  Wachstein. 

5.  Amsilug  nach  Ruhla. 

0.  Ausflug  nach  dem  Inselberg.  (Schulreise.) 

7.  Der  Mctilstcin. 

8.  Der  Wartburgberg. 

9.  Die  Wartburg,  a)  Vor  der  Burg,  b)  Der  äussere  Hof.  c)  Der 
innere  Hof. 

10.  Gang  auf  die  Brandenburg. 

11.  Gang  auf  den  Meisenstein. 

12.  Gang  auf  den  Kielforst. 

13.  Gang  auf  den  Hirschstein. 

14.  Gang  auf  den  Milmesberg. 

Maigang;  Auf  den  grossen  Hörselberg. 

Schulreise:  Auf  den  Imselberg  { Reinbardsbrann,  Friedrichroda). 

3.  Oie  Behandlung  des  Stoffes. 

Der  jedesmaligen  Zielangabe,  welche,  wie  wir  schon  hervorgehoben 
haben,  aus  dem  Geschichtsunterricht  heranszunehmen  und  nach  von 
hier  gegebenen  Gesichtspunkten  zu  formulieren  ist,  folgt  die  Bearbeitung 
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jeder  einzelnen  methodiechen  Einheit  nach  den  fünf  formalen  Stufen.*) 
Für  die  Geographie  des  dritten  Schuljahres,  welche  sich  zunächst  und 
hauptsächlich  auf  dem  Boden  der  engeren  Heimat,  d.  h.  im  Kreise  der 
Anschauung  bewegt,  gestaltet  sich  die  Anwendung  dieser  Stufen  etwa 
in  folgender  Weise: 


1.  Stufe. 

Die  Grtindiage  für  jede  methodische  Einheit  ist  ein  mit  bestimmtem 
Ziel  unternommener  Spaziergang.  Ohne  einen  sulchen  hängt  der  geo- 
graphische Unterricht  dieser  Stufe  vollständig  in  der  Luft;  ohne  diese 
unbedingt  nötige  Grundlage  der  Anschauung  muss  er  in  krassesten 
Verbalismns  ansarten.**)  Daher  die  Forderung:  Überall,  soweit  es  nur 
möglich,  die  einzelne  geographische  Einheit  auf  Grund  einer  Exkursion 
aufzubanen. 

Ehe  dieselbe  jedoch  ansgeführt  wird,  hält  der  Lehrer  in  der  Schule 
eine  Vorbesprechung  mit  den  Kindern.  Dieselben  müssen  alles  an- 
geben, was  sie  von  dem  beabsichtigten  Weg  berichten  können.  Sie  werden 
manches  falsche  bringen,  manches  gar  nicht  gesehen  haben.  Der  Lehrer 
wird  sich  diese  Punkte  genau  merken,  damit  er  die  Kinder  auf  dem 
Spaziergang  auf  das  besonders  hinweisen  kann,  was  sie  bisher  schlecht 
oder  gar  nicht  beobachtet.  In  den  Kindern  aber  wird  durch  solche  Vor- 
besprechung das  Bedürfnis  geweckt,  die  vorhandenen  Lücken  anszn- 
füllen  und  auf  dem  zu  unternehmenden  Weg  die  Augen  recht  aufzuthnn. 
.\uch  das  Sehen  und  Beobachten  will  gelernt  sein,  namentlich  bei  den 
Kindern  der  Stadt,  welche  der  Natur  gegenüber  nur  zu  oft  blind  sind_ 

2.  Stufe. 

„Niomalfl  darf  die  »inoUche  Anschauung  Über- 
sprangen werden,  wenn  sie  von  selbst  die  An- 
knüpfungspunkte (iarbietet,*  Herbart. 

1.  Der  Unterricht  im  Freien.  Der  Weg  wird  nnternommen. 
Durch  die  vorausgegangene  Besprechung  weiss  der  Lehrer  genau,  worauf 
er  die  Kinder  aufmerksam  machen,  was  er  ihnen  zeigen  und  erklären 
muss.  Er  hat  auch  vorher  die  Entfernungen  gemessen  und  hat  den  Weg 
passend  eingeteilt.  Nun  sollen  ihn  auch  die  Kinder  ausmessen  und  die 
Entfernungen  sich  einprägen.  Ausserdem  werden  häufige  Orientierungs- 
Übungen  angestellt.  Vom  Lehrer  muss  ferner  gezeichnet  werden, 


*)  Siehe  das  I.  Schuljahr,  4.  Auf!.,  und  Matzat,  a.  a.  O.,  S.  94  f. 

*•)  Der  Verbalismus  im  heimatlichen  Unterricht.  Allgem.  Schulzeitung 
1881.  No.  18. 

„Der  geographische  Unterricht  muss,  um  konkrete  Vorstellungen 
von  entlegenen  Objekten  zu  erzeugen,  stets  auf  die  ähnlichen  und  ver- 
wandten Vorstellungen,  die  das  Kind  schon  erworben  hat,  zurückgehen; 
er  hat  alles  Feme  und  Fremde  aus  den  iin  Erfahrungskreis  des  Zöglings 
liegenden  heimatkundlichen  Elementen  zusammen  zu  setzen  und  alle 
geographischen  Lehren  an  die  Thatsachen  der  eigenen  Beobachtung  anzu- 
knüpfen.“ (Lomberg,  Der  geographische  Unterricht  und  die  Erfahrung. 
Mädchenschule  1,  1,  1888.)  Vergl.  Stäuber,  Das  Studium  der  Geographie. 
Augsburg,  1888,  .S.  14  f.  Böttcher,  Die  Methode  des  geogr.  Unterrichts. 
1885,  S.  144,  No.  25. 
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z.  B.  in  den  Sand,  auf  den  Boden,  wo  sich  nur  passende  Gelegenheit 
bietet.  Es  hat  dies  den  Vorzug,  dass  die  Kinder  sehen,  wie  die  geo- 
graphischen Objekte  der  Umgebung  in  einfachster  Weise  auf  eine  Fläche 
zu  übertragen  sind.  Auch  kiinnen  sie  leicht  Bild  und  Sache  als  neben- 
einander befindlich  vergleichen  und  das  Bild  streng  an  der  Hand  der 
Sachen  kontrolieren. 

Da  bei  der  weiteren  Behandlung  des  Stoffes  so  viel  auf  die  Grund- 
lage ankoinmt,  welche  hier  durch  die  Anschauung  gewonnen  wird  — 
hängt  doch  von  derselben  geradezu  der  ganze  Erfolg  des  Unterrichts  ab 
— so  wird  es  zweckdienlich  sein,  den  Gang  zu  wiederholen,  namentlich 
wenn  es  sich  zeigen  sollte,  dass  manches  von  den  Kindern  nicht  in 
gehöriger  Weise,  angeschaut  worden  ist.  Bei  dem  zweiten  Mal  aber 
wird  der  Lehrer  sich  passiv  verhalten  und  die  Kinder  zeigen  und  sprechen 
lassen.  Es  diene  dieser  zweite  Gang  zur  nochmaligen  Klärung  und 
Befestigung  der  Vorstellungen  auf  Grund  der  Anschauung. 

2.  Die  unterrichtliche  Bearbeitung  in  der  Schute,  a)  Ist 
der  Grund  in  solcher  Weise  gelegt  worden,  dann  kann  die  unterrichtliche 
Behandlung  in  der  Schule  beginnen.  Hat  man  in  dem  Stoff  schon  weitere 
Fortschritte  gemacht,  so  wird  es  sich  zunächst  noch  darum  handeln,  das 
bekannte,  durch  unterrichtliche  Behandlung  (auch  des  ersten  und  zweiten 
Schuljahres)  bereits  gewonnene  und  fixierte  Material  rasch  ins  Bewusstsein 
zu  heben,  damit  das  neue  Stück  eine  sichere  und  schnelle  Verbindung 
mit  dem  älteren  eingehen  kann.  Es  kann  dieses  Hervorrufen  des  Be- 
kannten hier  dadurch  erfolgen,  dass  ein  Schüler  das  notige  Stück  aus 
dem  Kopf  an  die  Wandtafel  anzeichnet;  ein  Anderer  mag  im  Zusammen- 
hang dazu  sprechen  und  das  Bekannte  mündlich  darstellen.  Sind  die 
Kinder  mit  dem  Gebrauch  der  Landkarte  bereits  vertraut,  so  wird  das 
nötige  bekannte  Stück  auf  derselben  anfzusuchen  und  von  den  Kindern 
zu  erklären  sein. 

Das  beliebte  „Abfragen“  wäre  auch  hier  ganz  falsch.  Denn  was 
einmal  bei  den  Kindern  in  Zusammenhang  gebracht  wurde  und  fest  sitzt, 
darf  durch  ein  zergliederndes  und  zerrupfendes  Abfragen  nicht  wieder 
zerrissen  werden.  Ist  die  Zeichnung  vollendet  und  kurz  erklärt  — der 
Lehrer  verhält  sich  dabei  möglichst  passiv  und  tritt  nur  ein,  wenn  es 
sich  darum  handelt,  falsches  zu  bsrichtigen  — dann  beginnt  die  unter- 
richtliche Behandlung  des  neuen  Stückes.  (Es  schiebt  sich  hier  also  ein 
kleines  Stück  analytisches  Material  in  die  2.  Stufe  ein.) 

b)  Der  Lehrer  lässt  zunächst  den  Weg  von  den  Kindern  im  Zusammen- 
hang erzählen  und  beschreiben  Das  Kind  darf  in  seiner  Erzählung  nicht 
unterbrochen  werden,  wenn  es  auch  manches  auslässt,  anderes  unrichtig 
darstellt.  Es  soll  in  ruliiger  und  zusammenhängender  Kedc  alles  das 
berichten,  was  es  auf  der  Exkursion  erfasst  und  beobachtet  hat.  Je. 
eindringender  die  Anschauung  auf  dem  Gange  war,  desto  besser  wird 
die  Beschreibung  des  Kindes  ausfalleu.  Au  dieser  ersten  Totalauf- 
fassnng  von  seiten  des  Schülem  wird,  wie  schon  erwähnt,  immerhin 
noch  Manches  fehlen.  Manches  fälsch  sein.  Darum  muss  nun  eine  Be- 
richtigung und  Ergänzung  dieser  ersten  Totalauffassung  eintreten  Es 
liegt  das  Bedürfnis  vor,  die  Fehler  zu  be.seitigen.  Gewiss  wäre  es 
nun  das  Beste,  wenn  man  die  Kinder  sogleich  an  die  Natur  wieder  führte. 
Dies  wird  sich  jedoch  in  vielen  Fällen  nicht  sofort  ausführen  lassen. 
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Ansserdem  soll  ja  das  Kind  auch  mit  den  Zeichen,  mit  der  bildlichen 
Darstellung  der  Sache  bekannt  gemacht  werden,  damit  es  sich  mit  Hülfe 
dieser  bildlichen  Darstellung  auf  der  Fläche  die  geographischen  Objekte, 
wie  sie  in  der  Natur  plastisch  vorhanden  sind,  vorstellen  und  erfassen 
lerne.  Anf  das  Entstehen  eines  lebhaften  Phantasiebildes,  das 
der  Wirklichkeit  nahe  kommt,  muss  es  der  geographische  Unterricht  in 
erster  Linie  absehen.  Er  darf  anf  keinen  Fall  in  dem  Elinprägen  von 
Namen  und  Zahlen,  sowie  in  dem  Einprägen  des  Landkartenbiides  stecken 
bleiben  Im  letzteren  E'all  redet  man  mit  Recht  von  „Papiergeographie“. 

Phantasievorstellungen  zu  wecken,  Phantasiebilder  zn  schaffen 
— dies  muss  der  geographische  Unterricht  als  seine  Hanptanfgabe  hin- 
steilen,  so  schwierig  dieselbe  auch  sein  mag. 

Es  bieten  sich  hierzu  dem  Lehrer  zwei  Hülfsmittel  dar,  um  die 
erste  unvollkommene  Totalauffassung  zu  einer  gereinigten  und  vollständig 
klaren  zu  erheben:  1.  Die  Zeichnung  an  der  Wandtafel  und  2.  die 
Wandkarte.  Ersteres  hat  dies  für  sich,  dass  nur  dasjenige  den  Kindern 
vorgeführt  wird,  was  gerade  Unterrichtsobjekt  ist;  die  Kinder  sehen  die 
Zeichnung  an  der  Wandtafel  entstehen,  helfen  selbst  dabei  mit  und 
können  nun  in  das  so  isolierte  Stück  sich  ruhig  vertiefen,  ohne  durch 
anderes  abgeleukt  zn  werden.  E'Ur  die  Wandkarte  dagegen  spricht, 
dass  sic  eine  vollkommenere  und  darum  der  Natur  mehr  sich  annähernde 
Darstellung  bietet,  als  es  die  Zeichnung  des  Lehrers  anf  der  Wandtafel 
zu  leisten  vermag.  Diese  ist  und  bleibt  im  Vergleich  zur  Wandkarte 
ein  schlechtes  Anschauungsmittel.  Allerdings  will  das  Lesen  und  Ver- 
stehen der  Wandkarte  — mag  diese  auch  noch  so  einfach  gehalten  sein, 
wie  es  ja  in  der  elementaren  Erziebungsschule  unbedingtes  Erfordernis 
ist  — gelernt  sein.  So  lange  die  Kinder  auf  der  Wandkarte  sich  nicht 
znrechtünden,  ihre  Zeichen  ihnen  unverständlich  sind,  so  lange  wird  das 
Nene  besser  erst  in  der  Zeichnung  des  Lehrers  an  der  Tafel  geboten, 
weil  dieae  leichter  zn  verstehen  und  schneller  aufzufassen  ist,  indem  sie 
stückweise  vor  den  Augen  der  Kinder  entsteht  und  nur  dasjenige  vor- 
führt, was  durchgearbeitet  werden  soll. 

Ist  aber  ein  verständnisvolles  Kartenlesen  erreicht,  vermögen  sich 
die  Kinder  das  Landkartenbild  plastisch  vorznstellen  und  die  engen,  anf 
kleinen  Kaum  zusamraengedrängten  Verhältnisse  im  Geiste  annähernd  zur 
Wirklichkeit  zu  erweitern,  daun  möge  anf  der  zweiten  Stufe  erst  die 
Landkarte  auftreteu,  ehe  man  zum  Zeichnen  des  betreffenden  Stückes 
weiterschreitet.*) 

Die  Landkarte  wäre  also  nach  der  ersten  Totalauffassnng  in  aus- 


*)  Gewiss  kann  man  auch  mit  diesen  beiden  Verfahrungsweisen 
wechseln,  namentlich  da,  wo  die  geogry>hische  Einheit  auf  der  An- 
schauung (Exkursion)  beruht.  In  diesem  Falle  kann  das  Kartenbild 
mit  Hülfe  der  Kinder  erarbeitet  werden  (darstellender  Unterricht), 
wobei  das  Interesse  sicher  aufs  höcb.ste  ge.spannt  ist.  Die  Bestätigung 
des  Bildes  auf  der  Wandtafel  durch  die  Landkarte  würde  in  diesem  Falle 
nachfolgen.  Vergl.  hierüber  die  Arbeit  von  Göpfert  in  Keins  Pädag. 
Studien  1883,  8.  Heft,  sowie  die  Darlegungen  Heilands  (Das  geogr. 
Zeichnen,  Dresden  86),  namentlich  S.  ,'i.O  ff. 

Über  Modelle  und  Reliefs  siehe  Lehmann,  Vorlesungen  über 
Hülfsmittel  und  Methode  des  geogr.  Unterrichts,  Halle,  S.  32  fl'.;  ferner 
Matzat,  a.  a.  O.  S.  103. 
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giebigster  Weise  heranznziehen,  um  letztere  von  ihren  etwaigen  Mängeln 
und  Fehlem  zn  befreien.  In  ungezwungener  Unterhaltung  herüber  und 
liinüber  muss  das  Interesse  gefesselt  bleiben.  Bei  lebhafter  Teilnahme 
von  seiten  der  Kinder  ist  das  Einprägen  leicht  und  die  Verbindung 
mit  dem  Früheren  gesichert.  Ausserdem  bieten  sich  verschiedene  Übungen 
an,  welche  zur  vollkommenen  Sicherheit  und  Festigkeit  des  neuen  Materials 
führen.  Dabei  muss  der  Lehrer  vor  allem  auch  auf  Abwechslung  sehen. 
So  kann  die  Einprägung  in  verschiedener  Weise  erfolgen; 

1.  Der  Lehrer  zeigrt  der  Reihe  nach,  d.  h.  so,  wie  die  Vorstellungen 
der  einzelnen  Sachen  aufeinander  folgten,  an  der  Landkarte  und  fragt 
ab.  Schwierige  Namen  werden  von  ihm  an  die  Tafel  geschrieben. 

2.  Der  Lehrer  zeigt  und  fragt  dieselbe  Reihe  rückwärts  ab. 

3.  Ein  Schüler  zeigt  ausser  der  Reihe,  ein  anderer  spricht  und  um- 
gekehrt. 

4.  Ein  Schüler  zeigt  und  spricht  dabei  im  Zusammenhang. 

5.  Das  Chorsprechen  kann  bei  der  Einprägnng  vortreffliche  Ver- 
wendung linden. 

c)  Nun  erfolgt  die  Zeichnung  des  Neuen  von  seiten  der  Kinder. 
Hierbei  tritt  die  Isolierung  der  einzelnen  geographischen  Objekte  ein, 
welche  zu  einer  vertieften  und  genaueren  Betrachtung,  zu  einer  schärferen 
Auffassung  nötig  ist.  Die  Zeiclinung  wird  zunächst  an  der  Wandtafel 
von  einem  Kinde  entworfen;  die  anderen  helfen  mit,  verbessernd  durch 
Wort  und  That.  Zur  Kontrolle  bleibt  die  Landkarte  vor  den  .■kugen  der 
Kinder  hängen.  Die  Zeichnung  selbst  wird  in  der  Art  der  Seydlitzschen 
Kartenskizzen  entw'orfen.  Als  HUlfsmittel  sind  geometrische  Figuren,  wie 
sie  sich  aus  der  gemeiusameu  Besprechung  ergeben,  anzuwenden.  Ebenso 
sind  bei  der  Besprechung  Stichworte  ansznbildcn,  weiche  für  die  ab- 
schliessende Totalanffassung  Anhaltepunkte  geben. 

d)  Mit  dieser  gereinigten  und  deutlichen  Totalanffassung  von  seiten 
der  Kinder  schliesst  die  zweite  Stufe  ab.  Das  Neue  ist  den  Schülern 
klar  geworden  und  zu  vollem  Verständnis  gekommen.  Die^  Landkarte, 
sowie  die  Zeichnung  an  der  Wandtafel  muss  bei  dieser  Schlussznsammen- 
fassung  entbehrlich  sein. 


3.  Stufe. 

Ist  die  Synthese,  beendet,  so  ist  damit  der  Unterrichtsprozess  noch 
niclit  abgeschlossen.  Denn  es  handelt  sich  nicht  bloss  dämm,  dass  der 
Zögling  den  besonderen  Inhalt  des  Neuen  kennen  lerne  und  sich  aneigue, 
vielmehr  muss  das  neu  gewotinene  Material  in  innigere  Beziehung  zn 
dem  alten  gesetzt  und  nach  allen  Seiten  hin  Verknüpfungen  gebildet 
werden.  Ferner  wird  der  konkrete  Inhalt  der  Synthese  noch  einmal 
durchlaufen  und  zwar  in  anderen,  neuen  Verbindungen,  nm  die  Auf- 
merksamkeit auf  das  darunter  verborgene  Allgemeiugültige  und  Notw'endige 
des  fachwissenschaftliclien  Systems  hinzulenken.  Das  Allgemeingültige 
und  Notwendige  wird  aus  dem  konkreten  Inhalt  der  Synthese  ansge- 
sondert, oluie  jedoch  den  Zusammenhang  mit  dem  Untergrund  zu  ver- 
lieren. Zn  diesem  Zweck  werden  niunuigfache  Vergleichungen  und 
Gegenüberstellungen  zwischen  dem  alten  und  dem  in  der  Synthese  neu 
erworbenen  Material  angestellt.  Es  entstehen  hierdurch  der  Form  nach 
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neue  Gedankenverbindangen ; das  wirklich  Nene  wird  ja  auf  der  Stufe 
der  Synthese  erworben.  Bei  diesen  Vergleichungen  und  Gegenüber- 
stellungen beben  sich  die  Vorstellungen  des  verschiedenaitigen  Stoffes 
vermöge  der  darin  enthaltenen  Gegensätze  für  das  Bewusstsein  auf,  da- 
gegen bleibt  das  Gemeinsame,  das  begrifflich  Allgemeingültige  und  Not- 
wendige zurück;  Ja  es  verstärkt  sich  durch  seine  Vereinigung  und  tritt 
deshalb  um  so  klarer  hervor.  Vom  Zufälligen,  Unwesentlichen,  mit  dem 
es  auf  der  froheren  Stufe  verschmolzen  war,  hat  es  sich  abgelöst,  da 
ersteres  im  Bewusstsein  gesunken  und  gehemmt  worden  war.  So  folgt 
dem  Apperzeptious-  ein  regelrechter  Abstraktionsprozess  nach.  (3.  und 
4.  formale  Stufe.) 

Inbezug  auf  den  geographischen  Stoff  wäre  noch  darauf  hinzu- 
weisen, dass  wir  hier  die  Herausarbeitung  zweier  Begriffsreihen  zu  unter- 
scheiden haben:  1.  die  Erarbeitung  allgemeingültiger  Gesetze,  auf  denen 
die  eigentümliche  Wechselwirkung  zwischen  Natur-  und  Menschenleben 
und  den  geographischen  Objekten  unter  einander  beruht.  Hier  handelt 
es  sich  um  Abstraktionen  höheren  Grades,  um  Begriffe  ira  strengeren 
Sinne;  2.  die  Erarbeitung  einer  kurzen,  zusammengodrängten , alles 
Wesentliche  enthaltenden  Darstellung  der  betr.  geographischen  Objekte, 
wie  sie  z.  B.  in  den  geographischen  Leitfäden  gefunden  werden.  Dies 
sind  die  Abstraktionen  niederen  Grades;  denn  hier  springen  als  Kesultat 
nicht  allgemeine,  sondern  individuelle  Begriffe  heraus,  die  nur  als  eine 
Verdichtung  des  konkreten  Materials  der  2.  .Stufe  erscheinen.  (Schilling, 
Lehrbuch  der  Psychologie  §§  67  und  68.)  Diese  charakteristischen  Über- 
sichten, wie  sie  auch  in  den  naturkundlichen  Fächern  erarbeitet  werden 
müssen,  haben  den  Zweck,  Zusammenhang  und  Einheit  in  das  Wissen 
der  .Schüler  zu  bringen. 


4.  Stufe.*) 

Den  Übungen  der  Assoziation  reiht  sich  auf  engste  die  nnterricht- 
liche  Thätigkeit  der  Systemstufe  an.  Das  Begriffliche,  Gesetzliche  und 
das  Charakteristische  wird  nun  in  der  Gestalt,  die  es  im  Geiste  des 
Schülers  angenommen  hat,  für  sich  festgestellt,  geordnet,  den  andern, 
schon  erarbeiteten  .Stoffen  eingereiht,  um  so  nach  und  nach  das  fach- 
wissenschaftliche System  zu  gewinnen.  Demnach  handelt  es  sich  zunächst 
um  Eintragungen  ins  „Systemheft“**)  und  zwar: 

a)  um  Formulierung  des  sprachlichen  .Ausdrucks  für  das  ge- 
wonnene Begriffliche  durch  die  Kinder  unter  Beihülfo  des 
Lehrers.  Hierher  gehören  die  durch  intensiven  Vergleich  ge- 
wonnenen Ergebnisse  des  Abstraktionsprozesses;  z.  B.  die  Begriffe: 
Längs-  und  Qnerthäler,  Ketten-  und  Massen gebirge,  Wasser- 
scheide und  Bifurkation  etc. ; die  biologischen  Gesetze  des  Erdeu- 
daseins  (Einfluss  des  Klimas,  der  Produkte,  der  Bodenftguration 
auf  die  Bewohner  u.  s.  w.)  und  die  Gesetze  von  der  Wechsel- 
wirkung der  tellurischen  Kräfte. 

*)  Vergl.  Mat  za  t a.  a.  0.  S.  100  f. 

**)  S.  Br.  Maennel,  Über  die  Einrichtung  der  Merk-  und  System- 
hefte. Au.h  dem  Pädagog.  UniverHitäts.seminare  zu  Jena,  S.  7.')  f.  Langen- 
salza 88. 
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b)  am  Äafzeickuung  der  charakteriatiachen  Übersichten 
(Selbst  erarbeiteter  „Leitfaden“  der  Kinder)  im  Anscblnss  an 
die  auf  der  zweiten  Stufe  niedergeschriebenen  Merkworte.  Schema- 
tische Übersichten  siehe  bei  Matzat,  Erdkunde. 

Wie  den  „Leitfaden“,  so  erarbeiten  sich  die  Kinder  auch  den 
Atlas  selbst.  Derselbe  entsteht  nach  und  nach  und  enthält  die  topo- 
graphischen Verhältnisse  der  Erdoberfläche,  wie  sie  mit  den  Kindern 
durchgearbeitet  worden  sind.  Die  betreffenden  Kartenbilder,  wie  sie 
auf  Grund  der  Unterrichtsarbeit  voliständig  klar  und  grut  aufgefasst  sind, 
werden  auf  der  vierten  Stufe  in  das  geographische  Zeichenheft 
eingezeichnet.  So  erarbeitet  sich  der  Schüler  seinen  Atlas  selbst  — 
ähnlich  wie  in  der  Geschichte  die  Geschichts-Tabelle,  im  Religionsunter- 
richt den  Katechismus  u.  s.  w.  — Auf  der  ersten,  zweiten  und  dritten 
Stufe  war  das  Zeichnen  ein  „malendes“;  hier  wird  es  nu.',  ein  exaktes, 
da  die  Karte  möglichst  genau  sein  muss.  Zu  diesem  Zwecke  empflehlt 
es  sich,  weuu  der  Lehrer  das  Kartenbild  an  der  quadrierten  Schuitafel 
(die  ja  auch  im  Zeichenunterricht  benutzt  wird)  entwirft  und  die  Schüler 
dasselbe  in  quadrierte  Zeichenbücher  eintrsigen.  Sind  die  Schüler  in 
solchen  Zeichnungen  geübt,  dann  kann  der  Entwurf  an  der  Wandtafel 
von  einem  Schüler  ansgeführt  werden;  der  Lehrer  tritt  nur  korrig^ierend 
dazwischen.  Der  grosse  Vorzug  aber,  den  ein  selbsterarbeiteter  Atlas 
hat,  besteht  darin,  dass  er  nur  dasjenige  enthält,  was  der  Schüler  wissen 
soll  und  weiss.  Die  selbstgezeichneten  Karten  fixieren  in  übersichtlicher 
Weise  „den  Begriff  der  Raumgestalt“  und  sind  ferner  auch  die  besten 
Repetitionskarten,  da  auf  ihnen  der  Schüler  sich  selbstverständlich  am 
schnellsten  und  sichersten  zurecht  findet. 

Der  selbstgezeichnete  Atlas  ist  zugleich  die  Vorstufe  zur  geeigneten 
Benutzung  des  gedruckten  Atlasses.  Diesen  sollen  die  Schüler  erst  auf 
der  Oberstufe  in  die  Hand  bekommen.*) 


5.  Stufe. 

Diese  Stufe  soll  den  Beweis  liefern,  dass  der  Schüler  das  angeeignete 
begriffliche  Material  in  Verbindung  mit  dem  älteren  wirklich  beherrscht. 
Hierzu  dienen  folgende  Aufgaben: 

1.  Zeichnung  des  Kartenbildes  aus  dem  Kopf;  ferner  in 
verschiedenen  Kombinationen  mit  früher  behandeitem.  „Was  der 
Schüler  aus  dom  Gedächtnis  zeichnen  und  darstellen  kann,  das  ist  sein 
volles  geistiges  Eigentum.“  Die  geographischen  Formen  müssen  solche 
feste  Gestalt  in  den  Köpfen  der  Kinder  gewonnen  haben,  dass  sie  die- 
selben schriftlich  zu  fixieren  imstande  sind.  Das  Zeichnen  ist  demnach 
hier  „Niederschrift  der  geographischen  Gedanken“.  (Delitsch.) 

2.  Fingierte  Reisen.  (Auch  auf  der  dritten  formalen  Stufe 
zum  schnellen  Durchlaufen  des  Stoffes  nach  verschiedenen  Richtungen  hin 
zu  verwenden.) 

3.  l’rofilzeichnungen.  (Dieselben  sind  im  Leipziger  Serainar- 
buch  — wie  auch  in  unserem  „fünften  Schuljahre“  — für  die  dritte 


*)  S.  Heiland,  Da.s  geographische  Zeichnen.  Dresden  1886. 
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formale  Stofe  beBt.immt,  allein  sie  treten  wohl  besser  anf  der  letzten 
formalen  Stofe  anf,  weil  sie  den  besten  Beweis  dafür  liefern  können,  ob 
die  geographischen  Begriffe  von  den  Schülern  deutlich  nnd  klar  gedacht 
werden.  * ) 

4.  Eine  vortreffliche  Aufgabe  ist  es  auch,  die  durchgearbeiteten 
geographischen  Gebiete  in  Sand,  Thon  oder  Pappe  darstellen  zu 
lassen.**) 

5.  Erklärung  von  Bildern  von  seiten  der  Kinder.  (Münchener 
nnd  Stuttgarter  Bilderbogen;  Bräunlich  und  Schmidt,  Ans  aller  Herrn 
Länder,  Leipzig;  Geographische  Charakterbilder  von  Hölzel  in  Wien; 
Geographische  Bildertafeln  von  Hirt  in  Breslau;  die  Lehmannschen 
Bilder;  die  landschaftlichen  Charakterbilder  von  Kirchhoff  nnd  Snpan, 
Kassel  etc.) 

6.  Lesen  von  Beschreibungen  im  Lesebuch  nnd  Aufsätze  (Extem- 
poralien, Privatlektnre). 

4.  Einige  Unterrichtsskizzen. 

Vorbem  erkung. 

Es  kann  hier  nö'ht  die  Aufgabe  sein,  für  die  oben  sngegrhenen 
Einheiten  eingehende  Stoffangaben  zu  liefern.  Dies  mnss  der  I*räparation 
des  Lehrers  überlassen  bleiben,  dessen  eigene  Thätigkeit  wir  überall 
fördern  und  unterstützen,  nicht  aber  anflieben  wollen.  Im  Nachstehenden 
soll  an  der  .Skizzierung  der  heimischen  Flussgebiete  gezeigt  werden,  wie 
wir  uns  die  Behandlnng  des  vorgeschriebenen  geographischen  Stoffes 
denken. 


1,  Einheit:  Uas  llürselgebiet. 

Gesamt-Ziel:  Wir  wollen  heute  nnd  in  den  nächsten  Stunden  das 
Gebiet  kennen  lernen , welches  T.andgraf  Ludwig  anf  seiner  Jagd  zu 
durchstreifen  pflegte.  Welches  war  dieses?  Das  Gebiet  vom  Inselberg 
bis  zu  dem  Berg,  wo  jetzt  die  Wartburg  steht. 

1.  Stufe. 

Wer  kann  von  diesem  Gebiet  etwas  erzählen?  Gestalt  und  Grösse 
des  Inselberges,  Kuhla,  Erbstrom,  Hörsel,  Bewaldung,  Bewohner  etc.  — 
alles,  was  die  Kinder  angeben  können,  wird  zunächst  znsammengestellt. 
Es  giebt  eine  Höhe,  von  wo  wir  das  Jagdgebiet  des  Landgrafen  recht  grnt 
überschauen  können.  Das  ist  der  Drachenstein  an  der  Weinstrasse. 

2.  Stufe. 

I,  Stück:  Gang  auf  den  Drachenstein. 

Sodann  nnterrichtlichtliche  Bearbeitung  der  Exkursion  in  der  Schule, 
abschliessend  mit  der  Zeichnung  des  betr.  Gebietes.  Aus  diesem  wird 
nun  heransgehoben: 


•)  S.  Göpfert,  Pftdag.  Studien  von  Rein.  3.  Heft  1883,  Seite  38 
Gerster,  Stand  und  Organisation  des  heut,  geogr.  Unterrichts.  III.  Band 
der  Praxis  der  Schweizer.  Volks-  nnd  Mittelschule.  Zürich  1883. 

*•)  S.  Lehmann,  Vorlesungen  über  Hülfsinittel  und  Methode  des 
geogr.  Unterricht».  Halle.  S.  32  ff. 
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2.  Stück;  Oer  HöreellaHf. 

1.  Stufe. 

Das  Gebiet  vom  Insciberg  bis  zur  Wartburg  wird  von  einem  Flusse 
bewässert,  der  uns  teilweise  niclit  mehr  fremd  ist:  Es  ist  die  Hörsei, 
die  wir  öfters  besucht  haben.  (Sielie  das  erste  und  zweite  Schuljahr.) 
Ihren  Lauf  kennen  wir  von  der  Mündung  an  bis  nach  Eichrodt.  Wieder- 
liolnng;  Berge  rechts  und  links,  Zuflüsse,  Wald,  Wiese,  Äcker,  Brücken, 
Mühlen,  Dörfer.  Wie  die  Hörsei  sich  bei  Eisenach  teilt.  Zufluss:  die 
Nesse.  Wir  wissen  aber  nicht,  wo  sie  herkommt.  Dies  erfahren  wir 
später.  Zuletzt  sahen  wir  sie  in  Eichrodt.  Hier  ist  sie  noch  ziemlich 
breit,  namentlich  da,  wo  die  Brücke  über  sie  führt  im  Dorf,  nahe  der 
Schnle.  AVo  mag  ihr  Wasser  wohl  herkommen?  Richtung  von  Osten. 
Zusammenfassung  des  Bekannten  dnreh  Zeichnung  an  der  Wandtafel, 
von  einem  Schüler  ansgeführt;  sodann  auch  Anfsnehen  des  bekannten 
Stückes  auf  der  Landkarte. 


2.  Stufe. 

Teilziel:  Nun  wollen  wir  den  Lauf  der  Hörsei  stromaufwärts 
weiter  verfolgen  bis  zu  ihrer  Quelle  und  das  Hörselthal  ganz  kennen 
lernen. 

1.  Der  Hörsellauf.  a)  Wir  können  der  Hörsei  niclit  viel  weiter 
nachgehen,  wir  kommen  sonst  zu  weit  von  Eisenach  ab.  Aber  mit 
unseren  Blicken  können  wir  ihr  noch  lauge  folgen,  wenn  wir  auf 
den  Petersborg  steigen.  Spaziergang  dahin.  Zeichnung  auf  dem 
Petersberg:  Thüringer  Wald,  Inselberg,  Hörsei,  soweit  sie  sichtbar  ist. 
(Es  wird  hier  bereits  auch  auf  die  Nesse  Rücksicht  genommen,  wenn  man 
nicht  für  diese  einen  neuen  Spaziergang  unternehmen  will.) 

b)  Unterrichtliehe  Behandlung  in  der  Schule.  Zunächst  Feststellung 
dessen,  was  vom  Petersberg  aus  gesehen  wurde.  Aufsuchen  an  der  Land- 
karte und  Zeichnung  an  die  Tafel. 

c)  In  gleicher  Weise  wird  ein  Gang  auf  den  grossen  Hörsel- 
berg  bearbeitet.*)  Sodann  Aufsuchen  des  Hörsellaufes  von  der  Quelle 
an  auf  der  Landkarte  und  Zeichnung  des  gc.samten  Laufes.  Abschliessende 
znsammenfassende  Darstellung  von  seiten  der  Kinder. 

2.  Schilderung  des  Hürseltha les. 

3.  Stück:  Die  Nebenflüsse. 

a)  der  Erbstrom.  Ausflug  nach  Ruhla  von  Wutha  aus.  Das  Ge- 
biet des  Erbstroms.  Kuhla  (Anknüpfung  au  die  Erzählung  vom  hart- 
geschmiedeten Landgraf). 

b)  Die  Nesse.  (Spaziergänge:  Petersberg;  gr.  Hörselberg.) 

1.  Stufe. 

Zusammenstellung  dessen,  was  wir  von  der  Nesse  wissen.  Zusammen- 
fluss mit  der  Hörsei.  Breite,  Tiefe;  Brücken,  Mühlen.  Petersberg, 
Hörselberg,  Gotha.**)  (Zeichnung,  AVandkarte.) 


*)  Maigang:  Auf  den  grossen  Hörselberg. 

*•)  Gang  auf  den  AVachstein.  Blick  nach  Norden. 
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2.  Stufe. 

a)  Woher  die  Nesse  kommen  mag.  Ob  vom  Thüringer  AN'ald? 
Welche  Gebirgsrücken  liegen  dazwischen?  Landkarte.  Lage  von  Erfurt. 
Ze.chnnng  der  Nesse  an  die  Wandtafel. 

b)  Zusammenstellung  des  Hörsei-  und  Nesselgebietes.  EinprUgung, 
Abzeichnung  der  Kinder  auf  die  Tafel  nach  der  Zeichnung  an  der  Wand- 
tafel. (Die  exakte  Zeichnung  ins  Heft  erfolgt  erst  auf  der  vierten 
formalen  Stufe.) 


4.  Stück:  Die  Bewohner  des  Hürselgebletea. 

1.  Stufe. 

Was  wir  von  den  Bewohnern  wissen;  Religion:  Protestanten, 
Katholiken,  Juden  (Kirchen,  Schulen).  Anstalten  zu  w ohlthütigeii 
Zwecken:  Kranken-  und  Siechenhänser.  Beschäftigung:  Handwerk, 
Fischfang  (Fische  in  der  Horsel  und  Nesse),  Ackerbau,  Viehzucht,  Ar- 
beiten im  AVald,  Anbau  des  AValdes,  Industrie  (Farbenfabr.,  Spinnereien, 
Pfeifenindustrie  in  Ruhla  etc.)  Bergbau  (Ruhla),  verlassenes  Bergwerk  an 
der  Göpelskuppe.  Bierbrauerei.  Verkehr;  Eisenbahnen,  Poststrassen. 
Feste:  Soiumergewinn , Vogelschiessen , Pferderennen.  Besondere 

historische  Erinnerungen  und  Denkmäler:  z.  B.  frühere  Lage 
Von  Eisenach,  Metilstein,  Eisenacher  Burg,  Scharfenberg,  Kriegerdenkmal 
etc.  (S.  Biedermann,  Seite  17  und  18.)  Dialekt:  Eisenach — Rulila. 
Klimatische  Beobachtungen.  Zusammenfassung  in  bestimmter 
Reihenfolge,  mit  Hülfe  von  Stichwörtern,  die  an  die  Tafel  geschrieben 
werden.  Wird  das  Ganze  zu  gross,  so  teile  man  dasselbe  in  verschiedene 
kleine  Stücke.  Einzelnes  kann  durch  das  Lesebuch  in  der  deutschen 
Stunde  erweitert  werden.  Aufsatzübungen.  Zeichnungen  in  freierer  Weise. 

2.  Stufe. 

Ergänzungen  durch  den  Lehrer,  und  zwar  so,  dass  er  nochmals 
stückweise  das  Bekannte  angeben  lässt,  dann  das  Nene  hinzufügt.  Aber- 
malige Zusammenfassung  mit  Hinznnahme  dessen,  was  der  Lehrer  neu 
dargeboten  hat.  (Bei  der  Wiedergabe  hüte  man  sich,  den  Schüler  zu 
unterbrechen.  Siehe  die  vorausgegangenen  Schuljahre  an  versch.  Stellen.) 

Es  kann  das  vorliegende  Material  auch  durch  „darstellenden  Unter- 
richt“, wobei  1.  und  2.  Stufe  fortwährend  in  einander  greifen,  gewonnen 
werden. 

Die  nun  folgenden  Stufen  (dritte,  vierte  und  fünfte)  beziehen  sich 
auf  den  gesamten,  durchgearbeiteten  Stoff,  auf  das  ganze  Hörselgebiet. 
Ehe  aber  der  Unterricht  weiter  fortschreitet,  wird  ein  Ausflug  auf 
den  Inselberg  unternommen.  Er  diene  zur  weitern  Befestigung  des 
Durchgenommenen  und  zur  Klärung  des  etwa  noch  falsch  Vorgestellten. 
Vom  Inselberg  aus  ist  das  gesamte  Hörselgebiet  zu  überschauen.  Der 
voransgegangene  Unterricht  ist  als  Vorbereitung  zu  dieser  Exkursion  an- 
znsehen.  Die  Kinder  müssen  möglichst  selbständig  die  geographischen 
Objekte  des  vorliegenden  Gebietes  schildern. 
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3.  Stufe. 

Mannigfache  Associationen  werden  vorgenommen,  die  Gegens&tze  und 
Kontraste  scharf  hervorgehoben,  z.  B.; 

1.  Richtung  des  Hörsellanfes , verglichen  mit  dem  des  Nesselaofes. 

2.  Ortschaften  an  der  Hörsei  und  an  der  Nesse,  links  und  rechts, 
Grösse,  Bedeutung,  Brücken,  Mühlen. 

3.  Die  Hörselberge  und  Petersberg  verglichen  mit  den  Thüringer 
IValdbergen  (Höhe,  Bewaldung,  Abdachung,  Wasserabfluss  etc.). 

4.  Der  Einfluss  der  Nesse  in  die  Hörsei,  verglichen  mit  dem  Einfluss 
der  Hörsei  in  die  Werra.  Thüringische  Pforte. 

5.  Das  Erbstromthal  verglichen  mit  dem  Nessethal.  Hervorbeben 
der  bedeutenden  Unterschiede  in  Richtung,  Bebauung,  Begrenzung,  Schön- 
heit etc. 

6.  Vergleich  zwischen  Eisenach  und  Ruhla,  zwischen  Eisenach  nnd 
Gotha  (Lage,  Bewohner,  Baulichkeiten  etc.). 

7.  Verkehrswege  in  dem  Hörselgebiet.  (Alte  Handelsstrasse  Frank- 
furt-Leipzig. Weinstrasse.  Reunstieg  alte  Gronzscheide  zwischen  Thü- 
ringen nnd  Frauken.  — Eisenbahnen.) 

Derartige  Verknüpfungen  müssen  auf  Grund  reiflicher  Vorüberlegnng 
vom  Lehrer  in  reicher  Anzahl  gemacht  werden.  Das  bekannte  Material 
wird  nochmals  nach  allen  Seiten  hin  durchlaufen;  neue,  innige  Beziehungen 
werden  eingegangen.  Das  Hörselgebiet  muss  durch  solche  Vergleichungen 
immer  mehr  den  Kindern  in  den  Hanptgrundzügen  plastisch  vor  Augen 
treten.  Das  Vorstellungsbild  wird  nun  auf  der  vierten  Stufe  in  einer 
exakten  Zeichnung  flxiert. 


4.  Stufe. 

1.  Exakte  Zeichnung  ins  quadrierte  Zeichenheft.  Der  Lehrer 
zeichnet  an  der  Tafel  vor,  oder  lässt  nach  mehrfacher  Übung  ein  Kind 
zeichnen. 

2.  In  ein  Schreibheft  wird  in  Stichwörtern  und  in  systematischer 
Gliederung  z.  B.  in  TabeUenfurm  das  Hauptsächlichste  über  Quelle  nnd 
Mündung,  Länge  des  Laufes,  Nebenflüsse  etc.  eingetragen. 


5.  Stute. 

Aufgaben:  a)  Zeichnen  des  ganzen  Stückes  ans  dem  Kopf.  (Profil- 
zeichnnngen.  S.  Spiess,  Phys.  Topographie.) 

b)  Schilderung  des  Wegs  von  Erfurt  nach  Hörschel. 

c)  Orientienmgsübnngen  im  Kopf:  Bestimmung  der  Lage  der  ein- 
zelnen Orte,  z.  B.  von  der  Göpelsknppe  ans,  vom  Seeberg  ans  etc. 

d)  Extemporalien:  z.  B.  Anfschreiben  der  höchsten  Berge  des  Gebietes, 
der  Nebenflüsse,  der  Hauptstädte,  der  Dörfer  etc. 

e)  Führe  einen  Keisendon  von  Eisenach  auf  den  Inselberg.  Welche 
Wege  sind  einzuschlagen?  Vergleich  der  verschiedenen  Wege  inbezng 
auf  Länge,  Schwierigkeit,  Aussicht,  Bewaldung  etc. 
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’J.  Die  Werra  Ton  der  Qnelle  bis  Xfinden. 

Ziel.  Wir  wollen  nun  einen  Fluss  kennen  lernen,  der  anch  vom 
Thüringer  Wald  kommt,  nnd  in  welchen  unsere  Hürsel  mündet.*) 

I.  Stück;  Der  Lauf  der  Werra. 

1.  Stnfe. 

Es  ist  die  Werra.  Wir  haben  den  Flnss  schon  gesehen,  nnd  zwar 
da,  wo  die  HOrsel  einfliesst.  Wir  liörten  von  dem  Fluss  anch  schon 
früher,  als  uns  von  Kobinson  erzählt  wnrde.  Ihr  Wasser  fliesst  in’s 
Meer,  an  einer  grossen  Stadt  vorbei,  wo  Robinsons  Eltern  wohnten.  Wir 
wissen  also,  wohin  das  Wasser  fliesst,  aber  wo  es  herkommt,  wo  die 
Werra  entspringt,  an  welchen  Städten  uml  Dörfern  sie  vorbeifliesst,  was 
sie  für  Krümmungen  macht,  wer  an  ihren  Ufern  wohnt,  was  in  ihrem 
Thal  wächst  nnd  gedeiht,  das  haben  wir  noch  nicht  gelernt. 

2.  Stufe. 

Teilziel:  Wir  wollen  zunächst  ihren  Lauf  kennen  lernen. 

a)  Gang  auf  die  Wartburg  und  zwar  auf  den  kleineren  Turm. 
Orientierung  in  bezug  auf  die  Himmelsgegenden.  Es  werden  die  hervor- 
ragenden Berge  gezeigt,  welche  den  Lauf  der  Werra  bestimmen: 
Thüringer  Wald,  Rhönberge,  Kielforst,  Heldr.istein,  Meissner.  Der  Lehrer 
entwirft  eine  Zeichnung  vor  den  Augen  der  Kinder,  vielleicht  auf  den 
Fnssboden,  natürlich  unter  Mitwirkung  nnd  Zuziehung  der  Schüler. 

b)  Unterrichtlicher  Fortgang  in  der  Schule.  Es  wird 
zunächst  die  auf  dem  Wartburgturm  gewonnene  Zeichnung  an  die  Wand- 
tafel angezeichnet  und  erklärt.  Dann  wird  das  Gezeichnete  anf  der 
Landkarte  anfgesucht.  Nun  der  Lauf  der  Werra.  Einprägung  in 
drei  Abschnitten:  V'on  der  Quelle  bis  Salzungen,  von  da  bis  zum  Einfluss 
der  Hörsei,  von  da  bis  Münden.  Vereinigung  mit  der  Fulda:  Weser, 
Hauptrichtung.  Die  I.age  der  Hanptorte  wird  zugleich  anfgesucht  nnd 
eingeprägt.  Anch  das  Chorsprechen  kann  dabei  angewendet  werden. 
Malendes  Zeichnen  des  Werra-Laufes  auf  die  Wandtafel. 

2.  Stück:  Die  Nebenflüsse. 

1.  titufe. 

Einen  Nebenfluss  der  Werra  kennen  wir  schon;  die  Hörsei.  Ein 
Schüler  zeichnet  das  Hörselgebiet  in  die  anf  der  Tafel  befindliche  Zeich- 
nung von  der  Werra  ein.  Wer  kennt  noch  andere  Nebenflüsse  der  Werra? 
Es  wird  die  Elte  (Elna)  genannt.  Die  Kinder  kennen  Wilhelmsthal  nnd 
den  Eltegmnd  bis  Unkeroda  und  Epichinellen.  Was  sie  davon  zu  sagen 


*)  Es  Hesse  sich  hier  auch  ein  geschichtliches  Ziel  im  Anschluss  an 
die  Erzählung:  Der  Kampf  um  den  .Salzfluss  aufstellen.  Da  jedoch  diese 
Erzählung  erst  im  Winterhalbjahr  auftritt,  ein  grosses  Stück  der  Werra 
aber  in  das  Gebiet  der  Anschauuug  fällt,  so  ziehen  wir  das  geographische 
Ziel  und  die  Behandlung  der  Werra  im  .Sommerhalbjahr  vor. 


Digitized  by  Google 


186 


Geographie. 


wissen,  wird  zusammengestellt.*)  Vielleicht  haben  die  Kinder  auch  von 
der  Felda  und  der  Feldabahn  gehört. 

2.  Stufe. 

Der  Lehrer  lässt  zunächst  die  Elte  an  der  Wandkarte  anfsuchen 
und  ergänzt  das  von  den  Kindeni  Beigebrachte.  Dann  lässt  er  die 
übrigen  Nebenflüsse  angeben:  Felda,  Ulster,  Suhl,  Schleuse,  Schmalkalde 
(Anschreiben  der  Namen!)  Einjirägung  in  der  verschiedensten  Form  und 
Zusammenfassung  des  Ganzen.  Malendes  Zeichnen. 


3.  Stück:  Die  Bewohner. 

1.  Stufe. 

Die  Kinder  können  Mancherlei  augeben.  Sie  haben  die  Fischer  von 
der  Werra  mit  ihren  Fischbehältern  gesehen,  die  Wagen  voll  Obst,  die 
aus  dem  Werrathal  kommen;  sie  haben  von  Salzungen  gehört,  von  der 
Werrabahu;  sie  haben  die  WaUfahrer  vom  Eichsfeld  durchziehen  sehen  etc. 
Zusammenfassung  alles  dessen,  was  vorgebracht  wird. 

2.  Stufe. 

Der  Lehrer  erzählt  stückweise,  an  die  oben  angegebene  Disposition 
sich  haltend: 

Religion:  Katholiken;  Geisa,  Dermbach.  Juden:  Lcngsfeld,  Barch- 
feld, Herleshausen. 

Beschäftigung:  Fischfang  (Fische  in  der  Werra).  Ackerban 
(Tabak!).  Viehzucht  (Wiesen!)  Bergbau  (Rhön,  Basalt,  Salzwerke). 
Industrie  (Eisenach,  Oberland).  — Verkehr:  Bahnen,  Strassen  (Frank- 
furter Strasse!).  Handel:  Viehhaudel  (Juden). 

Historische  Erinnerungen;  Alte  Städte:  Salzungen,  Kreuz- 
bnrg  etc. 

Burgen:  Brandenburg**),  Brandenfels,  Krainberg,  Liebensteiu,  Alten- 
stein, Normannstein  etc. 

Sagen;  Siehe  das  Lesebuch  für  das  dritte  Schuljahr. 

Die  Kinder  erzählen  erst  stückweise,  endlich  das  Ganze  wieder. 
Auch  hier  kein  Abfragen! 

Das  bisher  Durchgenommene  geht  nun  neue  Verbindungen  ein  durch  die 


*1  Sollte  die  Anschauung  dieses  Gebietes  nicht  in  genügender  Deutlich- 
keit vorhanden  sein,  so  müsste  ein  Ausflug  nach  Utikeroda,  Wilhelnisthal, 
sowie  auf  den  Milniesberg  unternommen  werden.  Letzterer  kommt  auch 
bei  Behandlung  des  Rhöngebirges  in  Betracht. 

**)  Auf  die  Brandenburg  wird  mit  den  Kindern  ein  Ausflug  unternommen. 
Die  Kinder  lernen  dabei  ein  grössere.s  Stück  des  Werrathalcs  kennen.  So- 
dann unterricht  liehe  Behandlung.  Die  Kinder  haben  früher  die  Ruine 
ScharfTenberg  besucht.  Darauf  wird  Rücksicht  genommen.  Für  den  deut- 
schen Unterricht:  Vergleich  zwischen  dem  Scharfleuberg  und  der  Branden- 
burg. 
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3.  Stnfe. 

a)  Vergleich  der  Werra  mit  der  Hörsei:  Grösse,  Richtung  des  Lanfs, 
Nebenflüsse;  Breite  des  Thaies;  Wiesen;  Reichtum  an  Fischen;  Städte, 
Gebirge,  Berge,  Bargen;  Eisenbahnen  etc.  — Wo  liegen  die  höchsten, 
wo  die  tiefsten  Punkte  bei  beiden  Flüssen.  — Nebenflüsse  der  Werra 
mid  der  Hörsei  etc. 

b)  Vergleich  einzelner  Städte;  Eisenach,  Salzungen,  Meiningen, 
Geisa  etc. 

c)  Die  Bewohner  des  Werrathaies  und  die  des  Hörselthales  (Religion, 
Beschäftigung  etc.) 

d)  Klima  im  Werrathal  nnd  im  Hörselthal. 

e)  Produkte  des  Werrathaies  und  die  des  Hörselthales. 

4.  Stufe. 

a)  Exakte  Zeichnung  des  Werragebietes  in’s  Heft,  b)  Niederschrift 
in  Stichworten. 


5.  Stufe. 

Aufgaben:  Zeichnung  aus  dem  Kopf.  Reisen:  z.  B.  von  Eisenach 
nach  Salzungen  (Eisenbahn,  Strasse,  Fusswegi,  von  Eisenach  nach  Geisa, 
Von  Erfurt  nach  Meiningen  etc.  Orient ierungsübnngen:  Auf  der 
Wartburg,  auf  dem  Krainberg:  Werralauf,  Lage  der  Städte  untereinander, 
Entfernung  derselben.  Aufgaben:  Die  Werrabahn  zwischen  Salzungen 
nnd  Eisenach  hätte  noch  andere  Wege  nehmen  können  etc. 

Für  die  praktischen  Beschäftigungen:  Darstellung  des  Werra- 
gebietes in  nassen  Sand,  Thon  oder  in  Pappe. 
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II.  Das  Rechnen 


LKteratur  s.  erstes  und  zweites  Schuljahr.  Ferner:  Adam,  R.,  Der 
Rechenlehrer.  Berlin,  Hofl'maun,  1883.  8 Mark.  Diesterweg  und 

Heuser,  Msthodisches  Handbuch  für  den  Gesamtunterricht  im  Rechnen. 
Neu  bearbeitet  von  E.  Langenberg.  Elberfeld,  1870.  Hent.schel,  E., 
Lehrbuch  des  Rechennnterrichts.  Neu  bearbeitet  von  Költzsch.  Leipzig, 
Merseburger,  1877.  Kaselitz,  P.,  Wie  muss  sich  die  Methode  des  Rechen-. 
Unterrichts  gestalten,  damit  einerseits  den  Forderungen  des  praktischen 
Lebens  in  genügender  Weise  Rechnung  getragen  wird  und  andererseits 
der  Bechenunterricht  erziehliche  Einflüsse  übt  und  sittliche  Bildung  wirkt 
Berlin,  1867.  Francke,  Merseburg  u.  Zenker,  Volkstüml.  Rechen- 
buch. Weimar,  1886.  Hartmann  u.  Ruhsamj  Rechenbuch.  Hildburg- 
hausen. 1885.  Hart  mann.  Der  Rechenunterncht  in  der  Volksschule. 
Hildburghausen,  1888. 


I.  Die  Auswahl  des  Stoffes. 

Das  Rechnen  im  dritten  Sohnljahr  ist  die  unmittelbare  Fortsetzung 
der  im  zweiten  Schuljahr  begonnenen  Übungen.  Ans  Gründen,  die  im 
, zweiten  SchnIJahr“  (S.  fcü)  dargelegt  wurden,  ist  ,mit  der  Multiplikation 
nnd  Division  nur  erst  ein  Anfang  gemacht  worden,  die  Fortführung 
und  der  Abschluss  dieser  Übungen  wird  dem  dritten  Schul- 
jahr zugewiesen“  Dieser  Anfang  besteht  in  der  Bildung  der  Zehner- 
nnd  Einer-  bis  Sechserreihe  vom  kleinen  Einmaleins  nnd  in  Lösungen  von 
Mnltiplikations-  nnd  Divisionsanfgaben  mit  Hilfe  dieser  Reihen.  Das 
dritte  Schuljahr  hat  also  zunächst  die  Bildung  der  übrigen 
Reihen  vom  kleinen  Einmaleins  und  Lösungen  von  leichtern 
nnd  schwierigem  Aufgaben  mittelst  dieser  Reihen  zu  be- 
sorgen. I 

Für  ein  ganzes  Schuljahr  dürfte  das  aber  doch  zu  wenig  Stoff  sein* 
Es  fragt  sich,  was  soll  dann  für  die  übrige  Zeit  (etwa  .Tahr)  einge- 
stellt werden  ? Die  meisten  Rechenbücher  stellen  dem  dritten  Schuljahr 
als  .\nfgabe  die  Behandlung  der  vier  Spezies  im  Zahlranm  bis 
lOOO.  Gründe  dafür  geben  sie  leider  fast  niemals  an;  nur  in  einigen 
haben  wir  die  Bemerkung  gefunden,  „dieser  Zahlranm  sei  für  das  Kopf- 
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rechnen  der  wichtif^ste,  und  naturgemdss  bewege  sich  das  Kopfrechnen 
überhaupt  fast  nur  in  demselben“.  AVir  erkennen  das  als  richtig  an, 
erblicken  darin  aber  keinen  Nachweis  für  die  Notwendigkeit  einer  be- 
sondem  Behandlung  des  genannten  Zahlkreises;  denn  man  wird  ja  auch 
in  allen  folgenden  Schuljahren  den  Zahlranm  bis  1000  besonders  pflegen. 
Anf  keinen  Fall  sollte  man  aber  das  scliriftliche  und  Kopfrechnen  in 
diesem  Zahlraum  bereits  trennen.  (Im  schriftlichen  Rechnen  würde  bei 
Trennung  auch  der  wesentliche  Inhalt  für  das  nächste  Schuljahr  (die 
vier  Spezies  im  unbegrenzten  Zahlraum)  ira  voraus  weggenommen;  denn 
ob  der  Schüler  drei-,  vier-  oder  fünfstellige  Zahlen  schriftlich  addiert, 
bleibt  sich  wohl  ziemlich  gleich.)  Manche  (z.  B.  Böhme)  lassen  deshalb 
den  Zahlranm  1 — 1000  nur  für  das  Kopfrechnen  gelten  und  behandeln 
Im  schriftlichen  Rechnen  gleichzeitig  den  unbegrenzten  Zahlraum. 
Warum  aber  dabei  im  Kopfrechnen  die  Zahl  1000  nicht  überschritten 
werden  soll,  können  wir  nicht  einsehen. 

Für  uns  liegt  die  Sache  so : Wollten  wir  schon  im  dritten  Schuljahr 
mit  dem  unbegrenzten  Zahlraum  beginnen,  so  könnten  wir  unmöglich  die 
vier  Spezies  in  demselben  bewältigen,  und  wir  hätten  dann  auch  für  das 
vierte  Schuljahr  nichts  Cranzes.*)  Wir  benutzen  deshalb  die  zweite  Hälfte 
des  dritten  Schuljahres  zu  Übungen,  die  für  das  spätere  Rechnen  von  der 
grössten  Wichtigkeit  sind,  nämlich  zur  Bildung  der  grossen  Reihen. 
Darin  wird  man  vielleicht  eine  bedenkliche  Überlastung  des  Schülers  er- 
blicken. Dass  wir  einer  solchen  nicht  das  Wort  reden,  brauchen  wir 
wohl  nicht  besonders  zu  versichern ; wir  wollen  vielmehr  dem  Schüler 
seine  spätere  Arbeit  erleichtern.  Welchen  Vorteil  das  grosse  Einmaleins 
bei  der  Multiplikation  und  Division  (der  schriftlichen  sowohl  als  der 
mündlichen)  bietet,  leuchtet  sofort  ein.  Wie  kümmmerlich  wird  z.  B. 
eine  Division  dnreh  152  ansfallen,  wenn  der  Schäler  nicht  wenigstens 
15  X 1 = 15  bis  15x9=  135  auswendig  weiss?  Wir  haben  öfter 
gesehen,  dass  einzelne  Schüler  bei  der  leidigen  Division  dieses  Hilfsmittels 
sich  ohne  Anweisung,  vielleicht  gegen  den  Willen  des  Lehrers  bedienten, 
indem  sie  den  Divisor  I bis  9 mal  ansrechneten  nnd  anfschrieben,  bevor 
sie  die  Division  begannen.  Dem  ürteU  eines  ebenso  kompetenten  Fach- 
ais Schulmanns  stimmen  wir  deshalb  vollkommen  bei;  „Die  Einführung 
des  grossen  Einmaleinses  in  die  Volksschule  halte  ich  für  einen  wesent- 
lichen Fortschritt,  welcher  nur  intensiv,  nicht  extensiv  Vermehrung  bringt. 
Es  kann  nnd  muss  erstrebt  werden,  dass  daun  die  schriftliche  Mnltipli- 


*)  Unser  Plan  für  die  Verteilung  des  Unterrichtsstolles  im  Rechnen 
ist  folgender: 

1.  Schuljahr;  Zahlraum  1 — 10. 


2. 


n 


3. 


n 


5. 

6. 

7.1 

8.)  " 


, i-ioo. 

(Von  Multiplikation  und  Division  nur  die  leichtesten  Formen.) 
Die  schwerem  Reihen  in  Multiplikations- und  Divisionsformen. 
Die  grösseru  Reihen.  (Etwa  bis  19  X 10.) 

Unbegrenzter  Zahlraum. 

Die  vierSpezies  mit  abstrakten  und  einfach  konkreten  Zahlen. 
Die  vier  Spezies  mit  gemischten  konkreten  u.  dezimalen  Zahlen. 
Die  Bruchrechnung. 

Die  sogenannten  bürgerlichen  Rechnungsmethoden  und -arten. 
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kation  and  Division  mit  mit  den  Zahlen  12  bis  19  gerade  ebenso  ausgefiihrt 
wird,  wie  die  mit  den  Zahlen  von  2 bis  9.“  Viele  Rechenlehrer  der 
altern  und  neuem  Zeit  haben  dieselben  oder  ähnliche  Ansichten.  (Bronnert 
und  Kasel itz  z.  B.  lassen  die  Reihen  mit  12,  15,  24,  25  üben;  Güpfert 
Igelit  ebenfalls  über  das  kleine  Einmaleins  hinaus;  Braentigam  schreibt: 
ist  wünschenswert,  dass  jede  Reihe  bis  zum  lUfachen  durch  ent- 
spi.chende  Verarbeitniiff  Kij^entum  des  Gedächtnisses  wird,  damit  die 
übiieren  Zusammensetzungen  und  Zerlegungen  leicht  und  schnell  ausge- 
fuhrt  werden  können. ■*  Auch  die  weitverbreitete  „Nene  Rechenschule“ 
von  Berthelt.  Jäkel,  Petermann  und  Thomas  enthält  im  zweiten 
Heft  zalilreiche  Aufgaben,  die  das  grosso  Einmaleins  voraussetzen,  z.  B. 
[S.  15]:  1148  : lÜ;  399  : 10;  702  : 18  etc.  Ebenso  Merseburg,  Uart- 
matin  u.  a.) 

In  welchem  Umfang  die  grossen  Reihen  geübt  und  Eigentum  des 
Gedächtnisses  werden  sollen,  wird  sich  nach  den  Schalverhältnissen 
richten.  Über  die  Reihen  von  11  bis  19  und  25  wird  man  nicht 
hinausgehen,  und  den  höchsten  Multi}>likator  wie  beim  kleinen  Einmaleins 
10  sein  lassen.  Die  Übungsaufgaben  können  sich  natürlich  darüber 
hinaus  erstrecken.  Selbstverständlich  entwickelt  man  vorher  den  Zahl- 
raum über  100  hinaus  (bis  lOOO)  und  auch  die  Reihen  mit  den 
reinen  Zehnerzahlen  (20,  30,  4u  etc.),  was  bekanntlich  keine  Schwierig- 
keiten verursacht.  , 

Nach  dem  bisher  Gesagten  könnte  es  scheinen,  als  solle  das  dritte 
Schuljahr  ohne  Additions-  und  Subtrnktionsübungen  sein.  Diese  beiden 
Rechnungsarten  werden  aber  in  sehr  genügender  Weise  berücksichtigt 
werden  können.  Schon  bei  den  zusammengesetzten  Aufgaben  innerhalb 
des  Kreises  vom  kleinen  Einmaleins  treten  sie  regelmässig  auf  (z.  B. 
’/g  v.  4 0-]-  35);  und  bei  der  Bildung  des  grossen  Einmaleinses  gilt  ja 
12  als  10  + 2,  13  als  10  -f  3,  18  als  20  — 2,  19  als  20  — 1. 
Einige  gesonderte  Additions-  und  Subtraktionsübnngen,  z.  B.  das  über- 
steigen der  Hunderter  sind  allerdings  auch  wünschenswert;  sie  können 
aber  nicht  lange  aufhalten , da  die  Sache  so  einfach  ist.  (Das  Er- 
gänzen oder  Zurückgehen  auf  Hunderter  bietet  eigentlich  gar  nichts 
Neues,  da  es  im  Zahiranm  1 — 100  geübt  ist  oder  sich  unmittelbar 
ergiebt ) 

Für  das  dritte  Schuljahr  stellen  wir  also  folgenden  Lehrstoff  auf: 

1.  Bildung  (und  dabei  Einübung)  der  Siebener-,  Achter-  und  Neuner- 
Reihe  vom  kleinen  Einmaleins. 

2.  Leichtere  nnd  schweiere  Formen  von  Multiplikationen  und  Di- 
visionen mittelst  dieser  Reihen.  Zusjiraraengesetzte  Aufgaben. 

3.  Die  Entwicklung  des  Zahlraums  bis  1000.  Additions-  und 
Suhtraktionsübuiigen  (Ergäuzungeu  und  Zuriiekgehen  auf  Hunderter)  inner- 
halb dieses  Zahlraumcs. 

4.  Die  grossen  Reihen:  1 1 X 1 bis  1 1 X 10;  12  X 1 bis  12  X 10 
19  X 1 bis  19  X 10;  25  X 1 bis  25  X 10. 

5.  Multiplikationen  und  Itivisionen  mittelst  dieser  Reihen.  Ange- 
messene zusammengesetzte  Aufgaben. 


Digilized  by  Goo^k 


Rechnen. 


191 


2.  Die  Gliederung  des  StoiTes. 

A.  Die  kleinen  Reiben. 

Jede  Reihe  in  Muttiplikations-  und  Divisionsform: 

1.  Die  Siebenerreihe.*) 

2.  Die  Achterreilie , soweit  sie  nicht  im  2.  Schuljahr  bereits  be- 
handelt worden  ist. 

3.  Die  Nennerreihe. 

4.  Divisouen  mit  Rest. 

B.  Erweiterung  des  Zahlruuins  bis  1000. 

5.  Die  reinen  Hnnderterzahlen. 

6.  Die  gemischten  Uunderterzahlen.  (Auch  Schreiben  und  Lesen 
derselben.) 

7.  Addition  reiner  Zahlen  (bis  lOOU). 

8.  Subtraktion  reinor  Zahlen. 

9.  Addition  reiner  und  gemischter  Zahlen.  (Z.  B.:  220  -|-  200; 
600  -f  336.) 

10.  Subtraktion  reiner  und  gemischter  Zahlen.  (Z.  B. : 349  — 200; 
000  — 482.) 

11.  Addition  gemischten  Zahlen.  (Hierbei  besonders  die  Umformung 
zu  reinen  Zahlen.  Z.  B.:  92  -j-  21  = 92  + [8  -|-  1.3];  oder: 
92  + [1  -1-  20]). 

12.  Subtraktion  gemischter  Zahlen.  (Z.  B.:  111  — 21  = 111  — 
[11  4-  10]  = [111  — 11]  — 10.) 

('.  Die  grossen  Reihen. 

13.  Die  reinen  Zehnerzahlen.  (20  X 1 bis  99  X 1.) 

14.  Die  Elferreihe.  (11  = 10  -]-  1.) 

15.  Die  Zwölferreihe.  (12  = 10  + 2.) 

16.  Die  Dreizehnerreihe.  (13  = 10  + 3 oder  12  + 1.) 

17.  Die  Fünfzehnerreihe.  (15  = oder  10  3.) 

18.  Die  Vierzehnerreihe.  (14  = 10  -]-  4 oder  15  — 1 oder  13  -]-  1.) 

19.  Die  Sechzehnerreihe.  (16  = 10  ö oder  15  1.) 

20.  Die  Neunzehnerreihe.  (19  = 20  — 1.) 

21.  Die  Achtzehnerreihe.  (19  = 20  — 2 oder  19  — 1.) 

22.  Die  Siebzehnerreihe.  (17  = 18  — 1 oder  16  -f-  1 oder  10  + 7.) 

3.  Die  Bearbeitung  des  Stotfes« 

Dem  im  „zweiten  Schuljahr“  S.  76  bis  83  Gesagten  haben  wir 
für  das  dritte  Schuljahr  wesentlich  Neues  nicht  zuzufügen.  Die  An- 

•)  Mit  den  angeführten  Reihen  und  Zahloperationen  ist  bloss  das 
iachwissenschaftliche  Ziel  angegeben  worden  (siehe  II.  Schuljahr,  S.  80), 
das  im  Unterricht  zn  nennende  soll  ans  dem  Sachgebiet  ent- 
nommen sein.  Begrlindnng  nnd  praktische  Anw'eisung  zur  Durchführung 
dieser  Forderung  findet  der  Leser  iin  II.  Schuljahr. 
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scluiannKsmittel  wechseln  ebenfalls  nicht.  Für  die  MnltipUkation  and  das 
Teilen  ftebranchen  wir  aasschliesslich  den  Kuj^elapparat,  an  welchem 
sich  auch  die  Vertauschunjr  der  Faktoren,  z.  B.  9x^  = 2x9  sehr 
auschaalicb  darstellen  lässt. 


and 


Auch  die  eine  Art  der  iUvisioii,  das  Teilen,  fteschieht  mit  dem- 
selhen  rasdi,  während  für  die  andere  Art,  (?ewdhnlich  das  Enthalten- 
sein genannt,  der  Tillich’sche  Eechenkasten  allerdings  noch  bessere 
Dienste  leistet,  zumal  dann,  wenn  statt  „Enthalteusein''  der  Begriff  (und 
die  Bezeichnung  „Messen“  eingefuhrt  wird.*)  Dies  emptiehlt  sich  aber 
ans  mehr  als  einem  Grund.  Einmal  ist  die  mit  dem  Worte  „Enthalten- 
sein“ zu  verknüpfende  Vorstellung  viel  schwerer  als  die  des  Messens. 
Letzteres  kann  mit  den  Kechenstäben  immer  sofort  wirklich  aasgeführt 
werden,  während  man  sich  beim  Enthaltensein  die  Dinge  gewissermasseo 
erst  hohl  zu  denken  hat  (was  bei  benannten  Zahlen  oft  zu  Absonderlich- 
keiten führt).  Weiter  bringt  das  Wort  „Enthaltensein“  Verwirrung  in 
die  Division,  indem  es  eine  doppelte  Deutung  des  Divisionszeichens  : notig 
uia('ht.  (Dasselbe  muss  einmal  „dnrch“,  das  andere  mal  „in“  gelesen 
werden.)**) 

•)  Wer  es  nicht  für  zweckmässig  hält,  zwei  verschiedene  An.schau- 
uiigsmittel  nebeneinander  zu  gebrauchen,  verwendet  auch  hierlmi  den 
Kugelapparat;  nur  muss  man  sich  dann  für  jede  Zahl  ein  Maas  anfertigeu. 

"**)  Das  Divisionszeichen  : wird  jetzt  in  den  meisten  Rechenheften 
nach  dom  Dividenden  gestellt.  Man  hätte  aber  auch  konsequent  bleiben 
und  das  Multiplikationszeichen  X ebenfalls  nach  dem  Multiplikanden 
stellen  sollen.  Vergleiche  hierzu:  Weimar.  Kirchen-  und  Schulblatt 
(Weimar,  Bühlau)  1879,  Heft  15:  „Es  erscheint  zunächst  nuturgemäss, 
dass  diejenige  Zahl  vorangesetzt  wird,  an  welcher  die  Operation  vorge- 
noinmeu  wird,  diejenige  aber  an  zweite  Stelle  tritt,  mit  welcher  an  der 
ersteren  die  vorgeschriebene  Operation  vorgenommen  werden  soll. 

Dem  entsprechend  wird  -)-  5 so  gedeutet:  Zu  8 soll  5 addiert 
werden  oder  8 soll  um  'y  vermehrt  werden.  Ohne  Zweifel  versteht  man 
unter  8 — 5 auch  stets,  dass  8 um  6 vermindert  werden  soll.  Beharrt 
man  aber  bei  der  voranstehenden  Regel,  so  müsste  man  in  der  Multipli- 
kation den  Multiplikand  vor-  und  den  Multiplikator  nachsetzen  und 
gleicherweise  in  der  Division  den  Dividend  voranstellen  und  den  Divisor 
folgen  lassen. 

Man  lese  also  nun: 

8 -f  5 . . . . acht  und  fünf: 

8 — 5 . . . . acht  weniger  fünf; 

8 X ‘1  • • • • (“tühf  aber  achtmal 

vier!)  und 

8 : 4 . . . . acht  geteilt  durch  vier,  bezüglich  acht  gemessen  durch 
vier,  oder  kurz  acht  durch  vier. 

Die  hier  verlangte  Schreibweise  ist  in  den  wissenschaftlichen  mathe- 
matischen Büchern  aller  modernen  Völker  bereits  feststehend  in  Gebrauch. 
Infolge  dessen  haben  alle  höheren  Bildungsanstalteu,  in  welchen  allge- 
meine Arithmetik  oder  Buchstabenrechnung  get  rieben  wird,  sie  angenommen 
und  wenden  sie  natürlich  auch  in  der  allgemeinen  Arithmetik  oder  dem 
bürgerlichen  Rechnen  au.  Daher  gebietet  schon  die  Rücksicht  auf  die 
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Für  das  wirkliche  Rechnen  im  Zahlenranm  über  100  sind  Anschan- 
uniirsraittel  nicht  mehr  nötig  und  auch  nicht  gut  möglich.  Nnr  bei  Ent- 
wickelung der  Zalilenreihe  bis  1000  (Numerieren)  wird  eine  Tabelle,  wie 
die  beigedruckte,  noch  gute  Dienste  leisten. 

Die  Tausendertabelle. 


1. 

2 

3. 

4. 

5. 

Illlllllll 

llllliilli 

lllillilll 

lllllillll 

llllliilli 

Iiillillll 

Illlllllll 

Iiillillll 

lllillilll 

llllilllil 

lllillilll 

illlllllll 

lllllillll 

iiillillll 

Iliiiillil 

lllillilll 

Illlllllll 

lllillilll 

liilillili 

Illlllllll 

Iiillillll 

illllillll 

Illlllllll 

lllillilll 

lilHIIIIi 

lllllillll 

Illlllllll 

illlllllll 

llllliilli 

llilililii 

Illlllllll 

lllllillll 

llllilllil 

lllillilll 

lllllillll 

llllilllil 

Illlllllll 

lllillilll 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

llllilllil 

lllillilll 

lllllillll 

Illlllllll 

lllillilll 

Illlllllll 

lllllillll 

lllllillll 

illlllllll 

lllllillll 

lllillilll 

llllilllil 

illlliiiii 

1111111111 

lllllillll 

lllllillll 

lllllillll 

lllllillll 

iiillillll 

lllllillll 

llllliilli 

1111111111 

Illlllllll 

Iliiiillil 

llllilllil 

Illlllllll 

llllilllil 

iillllfill 

lllllillll 

Illlllllll 

iiiiiimi 

Illlllllll 

miiiiiii 

lllllllill 

lllllillll 

lllililiii 

Illlllllll 

illlliiiii 

Bei  der  Ausrechnung  von  Aufgaben  wird  zunächst  ein  Normalver- 
faliren  eingehalteu  und  bis  zur  Fertigkeit  geübt  Die  Zahlen  11  bis  19 
werden  z.  B.  als  Zig  und  Einer  aufgefasst  und  zwar  11  =10-1-1*), 


die  Volksschule  verlassenden  und  in  die  höhere  Schule  übergehenden 
Schüler,  da.ss  man  die  in  der  Wissenschaft  übliche  Bezeichnung  auch  in 
der  Volksschule  zur  Geltung  bringe.  Einheitliche  Übung  ist  aber  uber- 
hau|it  ein  allgemeines  Bedürfnis.  Darum  richte  sich  der  Volksschullehrer 
nach  der  Wissenschaft;  der  umgekehrte  Fall  ist  aus  guten  Gründen  nicht 
zu  verlangen  und  überdies  auch  nicht  zu  erwarten.“ 

•)  Auch  hier  anstdiaulich,  so  lange  es  nötig  ist;  z.  B.  11X3  = 

: = lü  X 3 -)  1 X 3 = 30  -f  3 = 33. 


Dm  dritte  Schuljahr. 


13 


Digilized  by  Google 


194 


Rechnen. 


12  = 10  + 2,  13  = 10  -f  3,  14  = 10  + 4,  16  = 10  -|-  6,  17  = 
10  -I-  7,  18  = 20  — 2,  19  = 20  — 1.  Für  15  empfiehlt  sich  30  : 2. 
Dann  werden  aber  die  Schüler  veranlasst,  auch  anf  andere  Weise  zn 
rechnen,  z.  B.: 

16  X 4 = 10  X 4 -f  6 X 4 ; 

= 15  X 4 + 1 X 4; 

= (8  X 2)  X 4 = 8 X (2  X 4); 

= 20  X 4 — 4 X 4.*) 

Desgleichen  wenden  wir  zuerst  immer  nur  eine  bestimmte  Ansdmeks- 
weise  an  (z.  B.  in  der  Multiplikation  „mal“),  dann  lernt  der  Schüler  aber 
auch  andere  kennen  (z.  B.  9 mal  5!  Das  5fache  von  9!  Welche  Zahl 
ist  5 mal  so  gross  als  9?  Vervielfache  9 mit  5 etc.). 

Das  Rechnen  ist  durchgängig  noch  Kopfrechnen;  das  sogenannte 
schriftliche  besteht  nur  im  Äufschreiben  der  durch  Kopfrechnen  gefundenen 
Lösungen. 

Die  nnterrichtliche  Behandlung  der  Reihen  geschieht  mit  Rücksicht 
auf  die  verwandtschaftlichen  Beziehungen,  damit  sich  die  Reihen  gegen- 
seitig unterstützen  können. 

Also:  Zweierreihe,  Viererreihe,  Achterreihe.  — Dreierreihe,  Sechser- 
reihe, Neunerreihe. 

Die  g^rossen  Reihen  haben  zwar  diese  Beziehungen  zu  einander  nicht, 
aber  solche  zu  den  kleinen  Reihen.  So  sind  die  Zwölfer-,  Vierzehner-, 
Sechzehner-  und  Achtzehnerreihe  bis  zur  Hälfte  aus  dem  kleinen  Einmal- 
eins leicht  zn  erlangen;  z.  B.  14  X 4 = (7  X 2)  X 4 = 7 X (2  X 4) 
= 7x8  = 56;  18xü  = 9xl0  = 90  etc.).  Ferner  kann  eine 
leichtere  Reihe  zwei  benachbarte  schwere  berechnen  und  behalten  helfen, 
z.  B.  die  Fünfzehnerreiho  die  Vierzehner-  und  Sechzehnerreihe. 

Selbstverständlich  wird  eine  neue  Reihe  niclit  früher  begonnen  als 
bis  die  vorhergehende  tüchtig  eingeübt  ist.  Die  ältern  Reihen  sind  fleissig 
zn  wiederholen  (zu  Beg;inn  einer  jeden  Rechenstunde  ein  Satz),  damit  sie 
unverlierbares  und  zweifelloses  Eigentum  des  Schülers  werden.**)  6e- 


•)  Zahlreiche  Beispiele  hierzu  finden  »ich  in  Erfurth,  Ch.  B.,  Rechen- 
echule  für  Elementar-,  Volks-  und  Bürgerschulen.  Leipzig,  Körner,  1863. 
Der  Rechenlehrer  wird  in  diesem  Buche  überhaupt  viel  verwendbares 
Material  finden. 

**)  Oute  Dienste  leisten  bei  den  Wiederholungen  die  Dürresche 
Tafel  u.  Eigemanns  Rechenuhr,  an  die  sich  viele  Übungen  • nschliessen 
lassen.  Die  Dürresche  Tafel  enthält  folgende  Reihen: 
23456789 
24683579 
46825798 
68247935 
32469357 
35792468 
Ö7934622 
79356824 
92578249 

Diese  9 Reihen  sind  auf  9 einzelne  Holzleisten  geschrieben,  die  auf 
einer  Holztafel  zwischen  Fugen  beliebig  nach  rechte  und  links  ausge- 
schoben werden  können,  um  so  die  senkrechten  Reihen  in  mannigfaltiger 
Weise  zu  verändern.  Es  genügt  auch,  wenn  die  Ziffemreihen  anf  eine 


Digitized  by  Google 


Rechnen. 


195 


schiebt  dies  nicht  im  dritten  Schnljahr,  so  bleibt  der  Schüler  gewöhnlich 
sein  Leben  lang  nnsicher.  Auf  die  weitem  Übungen  (5.  Stufe)  ist  be- 
sonderes Gewicht  zu  legen;  denn  das  Rechnen  soll  eine  „Fertigkeit“ 
werden.  Zur  vollkommenen  Beherrschung  eines  Zahlgebiets  gehört  aber, 
„dass  der  Schüler  jode  zusammengesetzte  Aufgabe  geläufig  rechnen  und 
das  Resultat  begründen  kann,  und  dass  er  auch  imstande  ist,  seinen 
Mitschülern  selbst  Aufgaben  zu  stellen“  (Braentigam). 

Die  Ausnutzung  der  Reihen  muss  eine  möglichst  vollständige  sein, 
damit  der  Schüler  die  grossen  Vorteile  der  eingepräg:ten  Reihen  einsieht 
und  wirklich  praktisch  rechnen  lernt.  Den  Satz  18  X ö = 108  kann 
er  z.  B.  benutzen,  um  auszurechnen: 

54  X 2 = 108; 

36  X 3 = 108  ; 

27  X 4 = 108; 

18  X 6 = 108; 

12  X 9 = 108; 

Ferner: 

18  X 12  = 18  X 6 X 2 = 216 
54  X 4 = 108  X 2 = 216 


n.  s.  w.  Wie  weit  man  in  diesen  Übungen  gehen  kann,  wird  natürlich 
von  der  Befähigung  der  Schüler  abhängen.  Die  ungemeine  Wichtigkeit 
der  Faktorenzerleg^ung  überhaupt  und  der  frühzeitigen  und  tüchtigen 
Übung  in  derselben  wird  ans  vorstehenden  Andeutungen  erhellen.  Dabei 
aber  wenig  oder  nicht  theoretisieren , sondern  anwenden,  und  Vorsicht, 
damit  die  jungen  Schüier  nicht  überanstrenget  werden!  Denn  leicht  ist 
die  Sache  für  dieselben  nicht. 

ln  den  angewandten  (eingekleideten)  Aufgaben  sollen  die  sachlichen 
Beziehungen  den  Kindern  hinreichend  bekannt  sein  und  keine  neuen 
Schwierigkeiten  bieten.  In  erster  Linie  werden  wir  Stoffe  aus  dem  übrigen 
Unterricht  verwenden  und  so  einen  Zusammenhang  mit  den  andern  Unter- 
richtsgebieten anfrecht  erhalten;  aber  ausschliesslich  darauf  wird  man 
sich  kaum  beschränken  dürfen,  wenn  der  Unterricht  nicht  an  Stoffmangel 
im  Rechnen  mit  konkreten  Zahlen  leiden  soll.  Vermeiden  wollen  wir 
aber  immer,  dass  der  Schüler  in  kürzester  Zeit  mit  den  verschieden- 
artigsten Vorstellungen  zu  thun  hat,  dass  z.  B.  die  erste  Aufgabe  — 
wir  schlagen  die  sonst  sehr  guten  Aufgaben  zum  Kopfirechnen  von 
Hentscbel  an  beliebigerstelle  auf  — von  einem  Schreiber,  die  zweite 
von  einer  Übstpflanzung,  die  dritte  von  einer  wohithätigen  Frau,  die 
vierte  von  einem  Schiffer,  die  fünfte  von  einem  Turnplätze  etc.  handelt, 
ln  dieser  Beziehung  wünschten  wir  eine  voliständige  Umarbeitung  sämt- 
licher Aufgabensammlungen.  Man  kann  die  Schüler  ebenso  im  Rechnen 
üben,  wenn  während  einer  Rechenstnnde  nur  wenige  Benennungen  anf- 


Papptafel  gross,  deutlich  und  gleichuiässig  aut’goachrioben  werden.  Den 
Oeriruuch  dieser  Tafel  wird  der  Lehrer  bald  selbst  entdecken  und  schätzen. 
„Es  ist  dabei  seitens  des  Lehrers  fast  kein  Wort  nötig,  und  die  Arbeit 
gebt  doch  wie  iiu  Fluge  fort.“  Vergl.  „Ein  bewährtes  Hülfsmittel  beim 
Rechenuntorricht“  im  Evangel.  Schulblatt  von  F.  W.  Dörpfeld. 
20.  Baud,  S.  ;t4ü. 
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treten.  Es  handelt  sich  hier  ja  nicht  mehi"  um  Gewinnung;  des  Zahl- 
beg^riffs,  sondern  um  vei'schiedene  Zalilverbilltnisse,  wie  sie  in  Sachgebieten 
auftreten  oder  auftreten  können.*)  Auf  Eingebungen  des  Augenblicks 
s(dl  man  im  Unterricht  sieh  niemals  verlassen,  auch  nicht  bei  Stellung 
von  Rechenaufgaben.  Der  Lehrer  wird  sich  deshalb  eine  Aufgaben- 
sammlung anzulegen  liaben  und  dieselbe  von  Zeit  zu  Zeit  ergänzen  und 
verbessern.  Man  hört  zwar  bisweilen,  dass  die  Forderung,  „Der  laihrer 
müsse  vom  Buch  völlig  abhUngig  sein“,  auch  auf  die  Benutzung  von  Auf- 
gabensammlungen ausgedehnt  wird.  Jedenfalls  meint  man  aber  nicht,  der 
Lehrer  könne  und  solle  zweckmässige  Aufgaben,  während  der  Kechenstnnde 
immer  aus  den  Ärmeln  schütteln,  oder  die  Aufgaben  vorher  sich  wörtlich 
einprägeu.  Wir  möchten  ihm  dies  nicht  zumuten,  aber  auch  einer 
sklavischen  Benutzung  des  Aufgabehefts  (Ablesen  jeder  Aufgabe,  vielleicht 
auch  des  Resultats)  nicht  das  Wort  reden.  Das  Aufgabcheft  soll  ihm 
nur  sagen,  um  welche  Sachgebiete  und  Zahlvcrhältnisse  es  sich  jetzt 
handelt.  Die  Form  der  Aufgabe  kann  er  selbständig  schaffen,  die  Be- 
rechnnngsweisen  Anden  zunächst  die  Schüler.  Resultat-Beifügungen  sind 
im  Hefte  nur  nötig,  wenn  gleichzeitig  mehiere  Abteilungen  beschäftigt 
werden. 


4.  Zwei  Unterrichtsbeispiele. 

Zahlgebiet:  Nennerreihe. 

Zahloperationen:  Multiplikationen  und  Divisionen  im  Bereich  der 
Reihe  unter  Fortführung  der  Erweiternngsreiheu. 

Sachgebiet:  Wird  vom  Stand  der  andern  Unterrichtsfächer  ab- 
hängen.  Siehe  II.  Schuljahr  S.  101.  Ferner  könnten  grundlegende  Auf- 
gaben abgeben: 

1.  Das  Kegelspiel.  (Divisionsanfgabe;  1 Kinderkegelspiel  mit  2 
Kugeln  kostet  50  Pfennige.  Die  beiden  Kugeln  sind  5 Pfennige  gerechnet, 
wie  teuer  ist  jeder  Kegel  V) 

2.  Eine  Aufgabe  aus  der  Naturkunde.  (Z.  B.:  Das  Blatt  der  Ross- 
kastanie oder  des  W'allnussbaumos  besteht  gewöhnlich  aus  7 Blättchen; 
bei  beiden,  besonders  beim  Wallnussbauiu  kommen  aber  auch  häuAg 
9 Blättchen  vor.  Es  soll  die  Anzahl  der  Blättcheu  an  einem  Zweig 


*)  Vergleiche  hierzu  „Erstes  Schuljahr“,  Seite  143  und  144.  „Zweites 
Schuljahr“,  Seite  76  bis  80  und  „Viertes  Schuljahr“,  Seite  211.  Ferner 
Dörpfeld,  F.  W.,  Grundlinien  einer  Theorie  des  Lehrplans.  Krnsche, 
G.,  Mängel  im  angewandten  Rechnen.  Deutsche  Blätter  für  erziehenden 
Unterricht.  Langensalza  1.H82.  No.  .öO):  „Im  Rechnen  handelt  es  sich, 
wie  Ziller  in  der  Grundlegung  hervorhebt,  vor  allem  darum,  dass  der 
Zögling  die  Zeit-  und  Raumverhältuisse  des  Lebens,  der  Geschichte  und 
Natur,  die  Beziehungen  der  Einzelnen  zum  Verkehr,  zur  Gesellschaft,  znto 
Staat,  die  auf  quantitative  Bestimmungen  führen,  auffassen  lernt.  — Auch 
das  Rechnen  muss  — soweit  als  thunlich  in  engen  Zusammenhang  mit 
den  Sachgebieten  treten,-  in  welchen  der  Schüler  unterrichtet  wird.  Denn 
die  Fertigkeit  im  Gebrauch  der  Zahlen  und  in  der  Lösung  der  Rechen- 
aufgaben ist  nicht  in  der  Weise  zu  erzielen,  dass  der  Stoff  als  eine  zu- 
fällige oder  willkürliche  Einkleidung  erscheint.“  — In  einigen  neuem 
Reclienhefton,  z.  B.  von  Knabe  (Gütersloh,  Bertelsmann)  und  von  Hart- 
mann  und  Ruhsani  ist  bereits  ein  Anfang  zum  Bessern  gemacht. 
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berechnet  werden,  wenn  ein  Blatt  ans  7 nnd  wenn  es  ans  9 Blilttchen 
znaanimen^esetzt  ist.) 

3.  I)ie  meisten  Kinder  des  dritten  Schuljalires  werden  til^flich 
9 Stnnden  schlafen.  (Es  soll  ansfrerechnet  werden,  wieviel  Stnndeu  Schlaf 
sic  für  die  Woche  brauchen.) 

Pie  ffestellten  Anfpabeu  können  zwar  ohne  Kenntnis  der  Nenner- 
reihe gelöst  werden,  lassen  dieselbe  aber  doch  als  recht  wünschenswert 
erscheinen.  (Vergleiche  die  Disnngen  der  Aufgabe  luiter  No.  2.)  Wenn 
auf  diese  Weise  das  Interesse  tlir  die  Reihe  genügend  erregt  ist,  kann 
dieselbe  mit  abstrakten  Zahlen  begonnen  werden.  (Was  anf  den  ein- 
zelnen [formalen)  Stufen  des  Unterrichts  zu  geschehen  hat,  wolle  man 
im  „zweiten  Schuljahr“  Seite  83  VI  nachlcse'n.) 


1.  Stufe. 

9 ist  wievielmal  1 ? 
9 ist  wievielmal  3? 
18  ist  wievielmal  3? 
27  ist  wievielmal  3? 


9 = 

1 X 9 

18  = 

2x9 

27  = 

3x9 

36  = 

4X9 

45  = 

5X9 

54  = 

6x9 

72  = 

8X9 

90  = 

10  X 9 

(Da  die  Umtauschung  der  Faktoren  bereits  eine  bekannte  Sache  ist, 
so  ist  nur  noch  zu  lernen  t)3  = 9x7  und  81  = 9 X 9.) 

Zählt  in  Neunem  von  Neun  an!  9,  18,  27,  36,  45  etc. 


A.  Multiplikation. 

2.  Stufe. 

Nnn  wollen  wir  die  Nenn  1 mal  bis  10  mal  nehmen. 


ci)  Hit  Anschauung: 


aa) 

9 = 9x1 

bb) 

90  = 9 X 

10 

9 H 

- 9 = 18  = 9 X 2 

90  — 

9 = 81  = 9 X 

9 

18 -] 

- 9 = 27  = 9 X 3 

81  — 

9 = 72  = 9 X 

8 

27  -\ 

-9  = 36  = 9X4 

72  — 

9 = 63  = 9 X 

7 

36  -j 

-9  = 45  = 9X5 

63  — 

9 = 54  = 9 X 

6 

n.  8.  f, 

0.  B.  f. 

(Fragen:  Wie  viel  Neunen  gehören  zur  18?  Wie  viel  mal  9 ist 
18  + 9?) 
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cc)  9 X 1 = 9 

9 X 2 = 18 

9 X 3 = 27 

n.  s.  f. 


dd)  9 X 10  = 90 
9X  9 = 81 
9 X 8 = 72 
a.  s.  f. 


ee)  Umtanschnng  der  Faktoren. 


9 = 9x1  oder  1x9 
18  = 9 X 2 oder  2x9 
27  = 9 X 3 oder  3x9 
o.  8.  f. 


b)  Einfibnn^.  (Mit  AnBchannng,  bis  der  betreffende  Satz  ohne 
Anschanung  sicher  geht.) 

aa)  Wievielmal  9 ist  9 9? 

Wieviel  Nenner  gehören  zn  18? 

Wievielmal  9 ist  18? 

Wievielmal  kann  man  9 von  18  wegnehmen? 

Wieviel  ist  9 X 2? 
bb)  Wievielmal  9 ist  18  + 9? 

Wieviel  Nenner  gehören  zn  27?  (Drei;  denn  zn  18  gehören 
2,  zn  9 einer.) 

Wievielmal  9 ist  27? 

Wievielmal  kann  man  die  9 von  27  wegnehmen? 

Welche  Zahl  ist  3 mal  so  gross  als  die  9? 

Wieviel  ist  9 X 3? 
cc)  27  9 n.  B.  f. 


3.  Stofe. 


a)  Welche  zwei  Zahlen  geben  („mal“  genommen)  9,  18,  36,  45  etc.? 
(9  = 9x1;  18  = 9x2  oder  6x3;  36  = 9x4  oder  6x6). 

Oder;  In  welchen  Reihen  kamen  vor  9,  18,  36,  45  etc.? 


9 = 9x1  und  1x9 
18  = 9x2nnd2x9 
27  = 9x3nnd3x9 
n.  s.  f. 


4.  Stnfe. 

a)  Sagt  her  die  Reihe  9x1  bis  9 X 10! 
Desgleichen  1x9  bis  10  X 9! 

Auch  rückwärts. 


b)  Schreibt  die  Reihen  neben  einander! 


9x1=9 
9 X 2 = 18 
9 X 3 = 27 


1X9=  9 

2 X 9 = 18 

3 X 9 = 27 
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B.  Division. 

2.  Stufe. 

a)  (Mit  Änschannng.) 

aa)  Messen.  (Der  Multiplikator  wird  gesucht.) 

9 gemessen  durch  9=1  Oder  umständlicher:  Wenn  ich  die 
9 + 9=18  „ „ 9 = 29  durch  die  9 messe,  so  brauche 

18  + 9 = 27  „ „ 9 = 3 ich  das  Maas  1 mal;  wenn  ich  die 

27-|-9  = 36  I»  n 9 = 4 18  durch  die  9 messe,  so  brauche 

II.  8.  f.  ich  das  Maas  2 mal;  oder  18  ist 

Auch  rückwärts.  2 mal  so  gross  als  9.  Kurz: 

18  : 9 = 2;  denn  9x2  (oder 
9 zweimal)  = 18.) 

bb)  Teilen.  (Der  Multiplikand  wird  gesucht.) 

9 geteilt  durch  9 = 1 Oder  umständlicher:  Wenn  ich  9 
9-(-9=18  „ „ 9 = 2 durch  9 teile,  so  erhalte  ich  1 ; 

18  + 9 = 27  „ , 8 = 3 denn  1x9  = 9.  Wenn  ich 

27-j-9  = 36  „ „ 9 = 4 18  durch  9 teile,  so  erhalte  ich 

u.  8.  f.  2;  denn  2 X 9 = 18.  An  dem 

Auch  rückwärts.  Kugelapparat  macht  man  das  an- 

schaulich, indem  man  aus  der  9,  resp. 

18  neun  gleiche  Teile  macht.  Aus wird 

aus  :::::::::  wird  Schwächeren  Schülern  muss 

man  noch  umständlicher  helfen;  z.  B.  27  geteilt  durch  9 = 3.  Die 
27  = 9 X 3.  Von  der  ersten  9 erhält  jeder  (der  9)  Teiler  1;  von 
der  zweiten  9 erhält  jeder  Teiler  wieder  1;  von  der  dritten  9 erhält 
jeder  Teiler  wieder  1;  von  drei  Neunen  oder  27  erhält  jeder  Teiler 
1 + 1 + I=  3;die3  neun  mal  genommen  (neun  Teiler  sind  es)  = 27. 

b)  Einübung.  (Mit  Anschauung,  bis  Sicherheit  erreicht  ist.) 

aa)  Wieviel  ist  9 gemessen  durch  9?  (Immer  mit  Begründung,  bis 
vollständige  Sicherheit  im  1 X 1 erreicht  ist.) 

Wievielmal  ist  die  9 in  der  9 enthalten? 

Wieviel  ist  9 geteilt  durch  9? 

Wie  heisst  der  9.  Teil  von  9? 

Wieviel  ist  der  9.  Teil  (‘/j)  von  9? 

Welche  Zahl  ist  in  9 einmal  enthalten? 
bb)  Wieviel  ist  9 + 9 gemessen  durch  9? 

Wievielmal  ist  9 in  18  enthalten? 

Wieviel  ist  18  geteilt  durch  9? 

Wieviel  ist  ’/,  von  18?  (Auch  */„  */,  etc.) 

Welche  Zahl  ist  in  18  zweimal  enthalten? 

Wie  gross  ist  ein  Teil,  wenn  die  18  in  9 gleiche  Teile  zerlegt  wird? 

Wie  gross  ist  ein  Teil,  wenn  die  18  9 solcher  Teile  hat? 

Der  wievielte  Teil  von  18  ist  die  9? 

Von  welcher  Zahl  ist  9 die  Hälfte? 

Zwei  Zahlen  geben  „mal“  genommen  18;  die  eine  ist  9,  wie  heisst 
die  andere? 

18  + 9 u.  s.  f. 
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3.  Stufe. 

a)  9 : 9 = 1;  9:1=9 

18  : 9 = 2;  18  : 2 = 9 
27  : 9 = 3;  27:  3=^=9 

b)  9 : 9=1;  9:1=9  oder  von  9=1;  '/,  von  9 

18  : 9 = 2;  18  : 2 = 9 oder  von  18  = 2;  ’/j  von  18 
27  : 9 = 3;  27  : 3 = 9 oder  ’/,  von  27  = 3;  V,  von  27 

c)  9:9=1;  9:3  = 3;  9 : (3  X 3)  = 1 

18  : 9 = 2;  18  : 3 = ti;  18:6  = 3;  18  : (3  X 3)  = 2 
36  : 9 = 4;  36  : 4 = 9;  36  : 6 = 6;  36  : (3  X 3)  = 4 

U.  8.  f. 

d)  9 : 9 = 1 ; 9 X 1 — 9 
18  : 9 = 2;  9 X 2 = 18 
27  : 9 = 3;  9 X 3 = 27 

U.  8.  f. 


4.  Stufe. 

a)  Rechnet  (sagt  her)  die  Reihen 

9:9=1;  9:1=9 
18  : 9 = 2;  18  : 2 = 9 
27  : 9 = 3;  27  : 3 = 9 
n.  8.  f.  n.  8.  f. 
Auch  rttckwäile! 

b)  Schreibt  die  Reihen  neben  einander! 


5.  Stufe. 

a)  Hereagen  der  Reihe  in  Multiplikations-  und  Divisionefomi , vor- 
wärt8,  rnckw&rt8,  ausser  der  Zaliifolge  (nach  der  Dürreschen  Tafel). 
Auch  die  Schüler  stellen  Aufgaben.  A.  z.  B.  nennt  eine  Zahl,  B.  sagt., 
wievielmal  9 oder  dividiert  durch  9 es  ist. 

b)  Verschiedene  Formen;  ausser  der  Reihe.  Dabei  auch  Multipli- 

kation und  Division  durcheinander,  z.  B.  27  = wievielmal  97  Wieviel- 
mal 3?  '/s  27?  Wieviel  Neuner  gehören  zu  27?  Wieviel  Dreier? 

Der  9.  Teil  einer  Zahl  ist  3,  wie  heisst  die  Zahl?  Zwei  Zahlen  mit 
einander  multipliziert  (vervielfacht,  mal  genommen)  = 27 ; welche  Zahlen 
sind  das?  Welche  Zahl  ist  3 mal  grösser  als  9?  Welche  9 mal  grösser 
als  3 ? u.  s.  w.  Auch  Reihen : 

9 = 9 : ?;  1 = 9 : ? 

9 = 18  : ?;  2 = 18  : ? 

9 = 27  : ?;  3 = 27  : ? 

c)  Lösung  von  Additions-  und  Snbtraktionsanfgaben  mittelst  des 
1 X 1;  z.  B.  18  + 27  =?  18  = 9 X 2,  27  = 9 X 3,  18  + 27 
= 9x(2  + 3)  = 9x5  = 45;36  + 45  = 9x(4  + 5),  9 X9  = 81. 
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d)  Verbindang  mit  andern  Kechnnngsarten  und  zusammongeseUte 
Aufgaben. 


aa)  9 X 1 + 6 = 15*) 
9 X 2 -f  t>  = 24 

U.  8.  f. 


bb)  9 X 10  — 8 = 82 
9x9  - 8 = 78 

U.  8.  f. 


cc)  9 X 1 + 3 X 1 
9 X 2 -f  3 X 2 

U.  8.  f. 


dd)  9 X 10  — 5 X 10 
9 X 9 — 5 X 9 

U.  8.  f. 


ee) 


9:9  -}- 
18:9  + 
27:9-1- 


9 : 1 = 1 -f  9 = 10 
18:2  = 2-|-9  = 11 
27  : 3 = 3 -I-  9 = 12 

U.  8.  f. 


ff)  9:9x00:6  = 1 X 10=  10 
18:9x54:6  = 2X  9=18 
27  : 9 X 48  : 6 = 3 X 8 = 24 

n.  8.  f. 


gg)  Da8  Einmaleins  mit  9 mid  dazu  addiert  die  erste  senkrechte 
Reihe  der  Diirrescben  Tafel.  — Desgleichen  8ubtraktion.  — Die  9 mit 
der  ersten  Reihe  multipliziert,  dazu  die  zweite,  addiert  u.  s.  w. 

hh)  22  (36  : 9)  + Vo  V.  27  = 29 

36  — (9  X 2)  — (81  : 9)  -|-  27  = 36 
(*/g  V.  45  -|-  16)  ; Ye  V.  54  — 6 = 0. 

(Die  Lösung  von  dergleichen  Aufgaben  kann  man  aber  nicht  immer 
von  allen  Schülern  verlangen,  wenigstens  werden  die  schwächem  längere 
Zelt  gebrauchen  und  mannigfacher  Unterstützung  bedürfen.  Man  über- 
giebt  diese  Aufgaben  auch  nicht  dem  Gedächtnis,  sondern  schreibt  sie 
entweder  an  die  Wandtafel,  oder  lässt  die  Resultate  nach  jeder  ein- 
fachen Aufgabe  gleich  angebeu  und  knüpft  die  neue  unmittelbar  daran ; 
z.  B.  (*/g  V.  45  -|-  16)  : ’/s  V.  54  — 6 wird  gerechnet  Ys  = 20; 
20  -H  16  = 36;  36  : >/»  v.  54  = 6;  6 — 6 = 0. 

Fühlen  sich  die  Schüler  diesen  Aufgaben  gewachsen,  so  entsteht 
immer  ein  lebhafter  Wettkampf  bei  Lösung  derselben.) 

e)  Angewandte  (eingekleidete)  Aufgaben. 

aa)  Dieselben  knüpfen  an  die  im  Ziel  genannten  Gegenstände  an. 
bb)  Dieselben  sind  andeni  Gebieten  (z.  B.  den  praktischen  Lebens- 
verhältnissen) entnommen.  Beispiel: 

1.  Jemand  hat  nach  ^j^  Jahren  90  Mark  zu  zahlen;  er  will  die 
Summe  monatlich  abtragen.  Wieviel  kommt  auf  jeden  Monat? 

2.  Wieviel  hat  er  noch  zu  bezahlen  nach  3,  5,  7,  8,  6,  4,  2 Monaten? 

3.  Er  bezahlt  die  ersten  5 Monate  richtig;  dann  hat  er  zwei  Monate 
kein  Geld,  wieviel  muss  er  in  jedem  folgenden  Monat  bezahlen? 

4.  In  den  6 ersten  Monaten  hat  er  zusammen  63  Mark  bezahlt. 
Wieviel  kommt  noch  auf  jeden  der  3 letzten  Monate? 

5.  Er  bezahlt  gleich  im  ersten  Monat  26  Mark;  in  jedem  der 
folgenden  Monate  will  er  gleichviel  bezahlen.  Wieviel  kommt 
auf  jeden  Monat? 


*)  Solche  Reihen  sind  besonders  willkommen  in  Kla.ssen  mit  mehreren 
Abteilungen  oder  ungeteilten  Schulen.  Die  Stellung  der  Aufgabe  nimmt 
nur  sehr  kurze  Zeit  in  Anspruch.  Wieviel  der  Lehrer  seinen  Schülern 
von  den  unter  d)  aufgeführten  Aufgaben  zumuteu  darf,  muss  er  selbst 
beurteilen. 
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f>.  Wieviel  hat  er  noch  nach  1 Monaten  zn  bezahlen? 

7.  Den  nächsten  Monat  kann  er  nicht  bezahlen.  Wieviel  kommt 
nun  auf  jeden  der  folgenden  Monate? 

8.  Er  will  die  S<;huld  vierteljährlich  abzahlen.  Wieviel  trägt’s  auf 
jedes  Vierteljahr? 


Die  Yierzehiierreihe. 

I.  Ziel.  Die  ilerbstferien  haben  14  Tage  gedauert.  Bei  uns  besuchen 
die  Kinder  8 .Jahre  lang  die  Schule.  VV'ir  wollen  ansrechnen,  wie- 
viel Tage  sie  in  den  8 Schnljahren  Herbstferien  haben. 

1.  Stufe. 


Wie  fangon  wir  das  an? 

(In  jedem  .Jahr  sind  14  Tage  Herbstferien,  in  acht  Jahren  aehtmal  so 
viel;  wir  mnssen  also  die  14  Tage  8 mal  setzen  und  dann  znsammenzählen.) 

Timt  das! 

(14  -f  14  = 28;  28  -f  14  = 42;  -f  14  = 56;  14  = 70; 

-j-  14  X 84;  14  = 98;  -j-  14  = 112.)  112  Tage  Herbstferien 

bekommen  wir  in  8 Jahren. 

Zur  Ausrechnung  war  ein  langes  Exempel  nötig.  Wir  wären  mit 
dem  Exempcl  sofort  fertig  gewesen,  wenn  wir  etwas  gewusst  hätten! 

Im  Notfall  die  Hilfsfrage;  \V>ihnachtsferien  sind  nur  10  Tage;  wie 
viel  Tage  also  in  den  8 Schuljahren? 

2.  Ziel:  Das  „Können“  der  Vierzehnerrcilie  wird  nns  das  Rechnen 
öfters  erleichtern;  wir  wollen  sie  deshalb  ebenso  lernen,  wie  die  Ftinf- 
zehnerreihe.  In  welche  Zahlen  hatten  wir  die  Fünfzehn  zerlegt? 

(In  10  -t-  5 und  30  : 2.) 

In  welche  Zahlen  werden  wir  die  Vierzehn  zerlegen? 

Die  Reihen  mit  beiden  Zahlen  kennt  ihr  schon.  Sagt  sie  her! 


a)  10  X 1 = 10  und  100  : 10  = 10 
10  X 2 = 20  90  : 10  = 9 

20  X 3 = 30 


u.  s.  w. 

bis  10  X 10  = lOO 

b)  4 X 1 = 4 
4X2=  8 
4 X 3 = 12 
u.  s.  w. 

bis  4 X 10  = 40 


80  : 10  = 8 
u.  s.  w. 

bis  10  : 10  = 1 

und  40  : 4 = 10 
36:4=  9 
32  : 4 = 8 
u.  s.  w. 
bis  4 : 4 = 1 


Wir  können  die  Vierzehnerreihe  aber  auch  ans  anderen  Reihen  be- 
rechnen. Nennt  solche! 

c)  14  = 15  — 1 

Hersagen  der  Fünfzehnerreihe. 

d)  14  = 12  4-  2 

e)  14  = 13  -I-  1 

f)  14  = 7x2 
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Setzt  bei  der  Siebenerreihe  statt  des  Multiplikators  (zweiten  Faktors) 
die  Faktoren  desselben! 

7 X 1 = 7 X 1 = 7 
7x  2 = 7x2  = 14 
7x  3 = 7x3  = 21 
7 X 4 = 7 X (2  X 2)  = 28 
7x  5 = 7x5  = 35 
7 X »5  = 7 X (2  X 3)  = 42 
7x  7 = 7x7  = 49 
7 X 8 = 7 X (2  X 4)  = 5t) 

7 X 9 = 7 X (3  X 3)  = 63 

7 X 10  = 7 X (2  X 5)  = 70 

7 X 11  = 7 X 11  = 77 

7 X 12  = 7 X (2  X 6)  = 84 

Welche  Faktoren  konnten  zerleprt  werden? 

Nennt  die  Slltze,  bei  welchen  der  Faktor  Zwei  vorkani! 

7 X 2 = 7 X (2  X 1)  = 14 

7 X 4 = 7 X (2  X 2)  = 28 

7 X 0 = 7 X (2  X 3)  = 42 

n.  s,  w. 

Welche  Reihe  bilden  die  andern  Faktoren! 

Was  erhalten  wir,  wenn  wir  den  Faktor  2 zur  7 nehmen? 

(7  X 2)  X 1 = 14  X 1 = 14 

(7  X 2)  X 2 = 14  X 2 = 28 

(7  X 2)  X 3 = 14  X 3 = 42 

(7  X 2)  X 4 = 14  X 4 = 56 

(7  X 2)  X 5 = 14  X 5 = 70 

(7  X 2)  X 6 = 14  X 6 = 84 

Wie  weit  können  wir  also  die  Vierzehnerreihe  gleich  aus  der  Siebener- 
reihe bekommen? 

Bei  welcher  andern  Reihe  haben  wir  es  ebenso  (Jlhnlich)  gemacht? 

Nun  sagt  noch  einmal  an,  wie  weit  ihr  die  Vierzehnerreihe  schon 
kennt! 

A.  Multiplikation. 

2.  Stufe. 

Nun  woilen  wir  die  Vierzehnerreihe  auf  verschiedene  Weise  ganz 


(bis  14  X 10)  berechnen  und  tüchtig  einüben. 
a)  Durch  Addition  von  14. 


14  = 14  X 

1 und 

14  X 

1 = 

14  H 

h 0 = 

14 

14  - 

- 14  = 

28  = 14  X 

2 

14  X 

2 = 

14  H 

h 14  = 

28 

28  - 

- 14  = 

42  = 14  X 

3 

14  X 

3 = 

28  H 

h 14  = 

42 

42  - 

h 14  = 

56  = 14  X 

4 

14  X 

4 = 

42  - 

- 14  = 

56 

56  H 

h 14  = 

70  = 14  X 

5 

14  X 

5 = 

56  -1 

- 14  = 

70 

70- 

h 14  = 

84  = 14  X 

6 

14  X 

6 = 

70  -1 

r 14  = 

84 

84  - 

f-  14  = 

98  = 14  X 

7 

14  X 

7 = 

84  H 

- 14  = 

98 

98  H 

h 14  = 

112  = 14  X 

8 

14  X 

8 = 

98 

- 14  = 

112 

112  H 

h 14  = 

126  = 14  X 

9 

14  X 

9 = 

112  - 

- 14  = 

126 

126  H 

h 14  = 

140  = 14  X 

10 

14  X 10  = 

120- 

- 14  = 

140 
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b)  Diircb  Addition  der  Zehner  und  Viererreihe.  14  = 10  -f-  4. 

14  X 1 = 10  X 1 4-  4 X 1 = 10  + 4 = 14 

14  X 2 = 10  X 2 -f  4 X 2 = 20  + 8 ==  28 

14x3=  10  X 3 -f  4 X 3 = 30  4-  12  = 42 
14  X 4 = 10  X 4 -)-  4 X 4 = 40  4"  16  = 56 

14  X 5 = 10  X 5 + 4 X 5 = 50  4-  20  = 70 
n.  s.  \v. 

c)  14  = 15  — 1. 

14  X 1 = 15  X 1 — 1 X 1 = 15  — 1 = 14 

14  X 2 = 15  X 2 — 1 X 2 = 30  — 2 = 28 

14  X 3 = 15  X 3 — 1 X 3 = 45  — 3 = 42 

14  X 4 = 15  X 4 — 1 X 4 = 60  — 4 = 56 

14x5=15x5—  1x5  = 75  — 5 = 70 
n.  8.  w. 

d)  14  = 12  + 2. 

14  X 1 = 12  X 1 + 2 X 1 = 12  4-  2 = 14 
14x2=12x2  + 2x2  = 24+  4 = 28 
14  X 3 = 12  X 3 + 2 X 3 = 36  + 6 = 42 
14  X 4 = 12  X 4 + 2 X 4 = 48  4-  8 = 56 
14  X 5 = 12  X 5 4-  2 X 5 = 60  4-  10  = 70 

11.  8.  W. 

e)  14  = 13  4-  1. 

14  X 1 = 13  X 1 4-  1 X 1 = 13  + 1 = 14 

14x2  = 13x2+  1 X 2 = 26  + 2 = 28 

14  X 3 = 13  X 3 4-  1 X 3 = 30  + 3 = 42 

14x4  = 13x4-1-1x4  = 52  + 4 = 56 

14  X 5 = 13  X 5 -f  1 X 5 = 65  + 5 = 70 

U.  8.  W. 


3.  Stnfe. 

1.  Stellt  zusammen,  aut  welche  Weise  wir  jeden  Satz  gewonnen 
haben! 

a)  14  X 1 = 14  4-  0 =14 

14  X 1 = (7  X 2)  X 1 =14 

14  X 1 = (10  4-  4)  X 1*)  = 14 

14  X 1 = 05  — 1)  X 1 = 14 

14  X 1 = (12  + 2)  X 1 =14 

14  X 1 = (13  4-  1)  X 1 =14 

b)  14  X 2 = 14  4-  14  =28 

14  X 2 = (7  X 2)  X 2 = 28 

14  X 2 = (10  + 4)  X 2 = 28 

14  X 2 = (15  — 1)  X 2 = 28 

14  X 2 = (12  + 2)  X 2 = 28 

14  X 2 = (13  + 1)  X 2 = 28 

U.  8.  W. 


•)  Diese  Schreibweise  wenden  wir  der  Kürze  halber  statt  der  oben 
gebrauchten  an. 
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2.  Stellt  nebeneinander  die  Vierzeliner  und  Fnnfzelineireilie  und  ver- 
gleicht die  Produkte. 

a)  14  X 1 = 14  und  15  X 1 = 15. 

Das  I*rodukt  aus  14x1  ist  um  1 (bez.  1x1)  kleiner  als  das 
Produkt  ans  15  X 1.  Oder;  Das  Produkt  aus  15  X 1 ist  um  1 gi-össer 
als  das  Produkt  aus  14  X 1- 

b)  14  X 2 = 28  und  15  x 2 = 30. 

Das  Produkt  ans  14  X 2 ist  um  1 X 2 = 2 kleiner  als  das  Produkt 
ans  15x2  n.  s.  w. 

Wenn  noch  Kiniibung  nötig,  auch  Vergleic.hungen  mit  andern  Reihen. 

4.  Stufe. 

a)  Sagt  die  Vierzehnerreihe  an! 

14  X 1 = 14 
14  X 2 = 28 
14x3  = 42 

U.  8.  W. 

b)  Sagt  die  Reihe  mit  verwechselten  Faktoren! 

1 X 14  = 14 

2 X 14  = 20 

3 X 14  = 42 

n.  s.  w. 

c)  Nennt  bloss  die  Wodukte  der  Reihe  nach! 

14,  28,  42  n.  s.  w. 

d)  Nennt  zuerst  die  Produkte  und  dann  die  Faktoren ! 

14  = 14  X 1 
28  = 14  X 2 
42  = 14  X 3 

H.  8.  W. 

Die  Reihen  vorwUrts  nnd  riickwilrts;  mündlich  und  schriftlich. 

5.  Stufe. 

a)  Aufgaben  ausser  der  Reihe. 

b)  Fortführung  (Aiisrechnnng)  der  Reilie  bis  14  X 20. 

c)  Multiplikation  der  14  mit  den  reinen  Zehnerzahlen. 

d)  Multiplikation  der  14  mit  gemischten  Zehnerzahlen.  Z.  1).: 

14  X 28  = 14  X (20  4-  8)  = 14  X 20  -4-  14  X 8 ; 

oder 

14  X 28  - 14  X (30  ) = 14  X 30  — 14  X 2. 

Vielleicht  auch  schon 

14  X 28  = 14  X 7 X 4 = 08  X 4. 

e)  Multiplikationen,  deren  Produkte  ans  der  Vierzehnerreihe  durch 
verschiedene  Anordnung  oder  tiruppiernng  der  Faktoren  gefunden  werden. 
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aa)  Zerlegung  der  14  in  7 X 2. 


14  X 

1 

= (7 

X 

2)  X 

1 = 

7 X 

(H 

X 

1) 

14  X 

2 

= (7 

X 

2)X 

2 =. 

7 X 

(2 

X 

2) 

14  X 

3 

= (7 

X 

2)X 

3 = 

7 X 

(2 

X 

3) 

14  X 

4 

- (7 

X 

2)  X 

4 = 

7 X 

(2 

X 

4) 

14  X 

5 

= (7 

X 

2)  X 

5 = 

7 X 

(2 

X 

5) 

14  X 

6 

= (7 

X 

2)  X 

6 = 

7 X 

(2 

X 

6) 

14  X 

7 

= (7 

X 

2)  X 

7 ^ 

7X(2 

X 

7) 

14  X 

8 

= (7 

X 

2)  X 

8 

7 X 

(2 

X 

8) 

14  X 

9 

= (7 

X 

2)  X 

9 = 

7 X(2 

X 

0) 

14  X 10 

= (7 

X 

2)  X 

10  = 

7 X 

(2 

X 

10) 

bb)  Zerlegung  der  14  in  7x2: 


14  X 1 = (7  X 2)  X 
14  X 2 = (7  X 2J  X 
14  X 3 = (7x2)x 
14  X 4 = (7  X 2)  X 
14  X 5 = (7  X 2)  X 
14  X 6 = (7  X 2)  X 
14  X 7 = (7  X 2)  X 
14  X S “ (7  X 2)  X 
14  X '.t  = (7x2)x 
14  X H)  = (7  X 2)  X 


1 = (7  X 

1)X2  = 

2 = (7  X 

2)X  2 - 

3 = (7  X 

3)X  2 - 

4 =(7  X 

4)  X 2 = 

5 = (7  X 

5)x2  = 

6 = (7  X 

6)  X 2 - 

7 =(7  X 

7)  X 2 = 

8 = (7  X 

8)X2  = 

9 = (7  X 

9)  X 2 = 

10  = (7  X 

10)  X 2 = 

7 X 2 
7x4 
7x  6 
7x  8 
7 X 10 
7 X 12 
7 X 14 
7 X 16 
7 X 18 
7 X 20 


7x2 
14x2 
21  X 2 
28  X 2 
35  X 2 
42x2 
49  X 2 
56  X 2 
63  X 2 
70  X 2 


cc)  Zerlegung  beider  Faktoren: 

14  X 4 = (7  X 2)  X (2  X 2 

= 7 X (2  X 2 X 2)  ==  7 X 8 = 5G 

= (7  X 2)  X (2  X 2)  = 14  X 4 = 56 

=-  (7  X 2 X 2)  X 2 = 28  X 2 = 56 

14  X 6 = {7  X 2)  X (2  X 3) 

= 7 X (2  X 2 X 3)  = 7 X 12  = 84 

= (7  X 2)  X (2  X 3)  = 14  X 6 = 84 

= (7  X 2 X 2)  X 3 = 28  X 3 = 84 

= (7  X 3 X 2)  X 2 = 21  X 4 = 84 

= (7  X 3 X 2)  X 2 = 42  X 2 = 84 


14  X 8 = (7  X 2)  X (2  X 2 X 2) 

= 7x(2x2x2x2'l  = 7x16  = 
= (7  X 2)  X (2  X 2 X 2)  = 14  X 8 = 
= (7  X 2 X 2)  X (2  X 2)  = 28  X 4 = 
= {7x2x2x2)x2  =56x  2 = 

14  X 9 = (7  X 2)  X (3  X 3) 

= 7 X (2  X 3 X 3)  = 7 X 18  = 126 
= (7  X 2)  X (3  X 3)  = 14  X 9 = 12G 
= (7  X 2 X 3)  X 3 = 42  X 3 = 126 
— (7  X 3)  X (2  X 3)  = 21  X 6 = 126 
= (7  X 3 X 3)  X 2 = 63  X 2 = 126 


= 14 
= 28 
= 42 
= 56 
= 70 
= 84 
= 98 
==  112 
= 126 
= 140 


= 14 
= 28 
= 42 

— 56 
= 70 
= 84 
= 98 
= 112 

- 126 
140 


112 

112 

112 

112 
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14  X 10  -=  (7  X 2)  X (2  X 5) 

- 7 X (2  X 2 X 5)  = 7 X 20  ^ 140 
= (7  X 2)  X (2  X 5)  = 14  X 10  = 140 
= (7  X 2 X 2)  X 5 - 28  X 5 = 140 

- (7  X 5)  X (2  X 2)  = 35  X 4 = 140 
= (7  X5X  2)X2  - 70  X 2 = 140. 

f)  Ijösnng  von  Additioiis-  und  Hubtraktionsanfgaben  uiittelst  der  Vier- 
zehnerreihe. Z.  B. ; 

50  -f  84  - 14  X (4  + 0)  = 14  X H)  =■  140 
126  - 84  = 14  X(0  - 0)  = 14  X 3=  42. 

g)  Angewandte  Aufgaben. 


B.  Division. 

(In  beiden  Formen.  Siehe  vorhergehende  Lehrprobe,) 

Als  Ziel  kann  wieder  eine  Aufgabe  gestellt  werden,  die  mit  der 
Vierzehnerreihe  sofort  zu  lösen  ist. 

2.  Stufe. 

a)  14  : 14  = 1;  denn  14  X 1 = 14 

28  : 14  = 2;  denn  14  X 2 - 28 

42  : 14  = 3;  denn  14  X 3 = 42 

U.  8.  W. 


b)  14  : 14  - 1;  denn  1 X 14  - 14 

28  : 14  = 2;  denn  2 X 14  = 28 

42  ; 14  = 3;  denn  3 X 14  = 42 

n.  8.  w. 


c)  aa)  */i4  von  14  = 1 

von  14  = 1 X 2 = 2 
von  14  - 1 X 3 = 3 

U.  8.  W. 


bb)  */,4  von  28  = 2 

■|^^  von  28  = 2 X 2 = 4 
von  28  “ 2 X 3 = 6 
n.  8.  w. 


3.  Stufe. 

a)  14  : 14  = 1 und  14  : 1 = 14 

28  ; 14  = 2 und  28  : 2 = 14 

52  : 14  = 3 und  42  : 3 = 14 

U.  8.  W. 
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h)  14  : 14  = 1 und  14  = 14  X 1 

28  : 14  = 2 nud  28  = 14  X 2 

42  : 14  = 3 und  42  = 14  X 3 

U.  8.  W. 

c)  14  : 14  = 1 nnd  1 = von  14 

28  : 14  ^ 2 und  2 = >/,4  von  28 

42  : 14  = 3 und  3 = von  42 

U.  8.  W. 

d)  14:14=1  nnd  14:7  = 2 

28  : 14  = 2 nnd  28  : 7 = 4 

42  : 14  = 3 nnd  42  : 7 = 0 

u.  8.  w. 


e)  14  : 14  = 1 = 14  : (7  X 2)  = ^ 

28  : 14  = 2 = 28  : (7  X 2)  = — = -i  = 2 

42  : 14  = 3 = 42  : (7  X 2)  = =4  = 3 

U.  8.  W. 


4.  Stufe. 


Anfsag-cn  (bez.  Aufsclireiben)  iler  Reihen: 


a)  14  : 14 
28  : 14 
42  : 14 

U.  8.  W. 


b)  ’/ii  von  14 
von  28 
'/i4  von  42 

U.  8.  W. 


c) 


d)  14  ; 1 
28  : 2 
42  : 3 

U.  8.  W. 


e)  '/j  von  28 
’/g  von  42 

U.  8.  W. 


f)  14  : 14  = 14  : (7  X 2)  oder  = ^ 

28  : 14  - 28  : (7  X 2)  oder  = ‘ ^ 

42  ; 14  = 42  : (7  X 2)  oder  = ' 

u.  s.  w. 
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Z B. 


5.  Stufe. 

a)  Aufgaben  ausaer  der  Reihe. 

b)  Divisionen,  bei  welchen  der  Dividend  in  Summanden  zerlegt  wird. 
140  + 14 


154  : 14  = 


14 


= 10  + 1 = 11. 


184  : 14  = — - = 10  + 3 Rest  2. 

136  : 9 = +_1  = 14  1 Rest  1. 

c)  Divisionen,  bei  welchen  der  Dividend  in  Faktoren  zerlegt  wird. 
Z.  B.; 

42  10 

420  : 14  = — f;—  = 3 X 10  = 30. 

14 


d)  Divisionen,  bei  welchen  der  Divisor  ein  Faktor  von  14  ist.  Z.  B.: 
126  : 7 = X 2 ==  9 = 2 = 18. 

= 7 = 49. 
mit  andern  Reihen. 

f)  Angewandte  Aufgaben. 


98  ; 2 = ;”  = 7 = 7 
14 

e)  Verbindung  der  Vierzehnerreihe 
Zusammengesetzte  Aufgaben. 


Nachbemerkung.  Unsere  Forderung  geht  nicht  dahin,  dass  die 
sämtlichen  angegebenen  Übungen  in  jeder  Schule  und  mit  allen  Schülern 
dnrchzunehmen  sind.  Wir  wollten  bloss  zeigen,  dass  es  nicht  an  Übungs- 
stoff mangelt,  wenn  man  im  dritten  Schuljahr  den  grossen  Reihen  einen 
breiten  Raum  gewährt. 


Dm  drin*  Schuljahr. 
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III.  Die  Naturkunde. 

Utteratur:  Siehe  „Viertes  Schuljahr“.  Hier  sei  besonders  aufmerksam 
gemacht  auf  folgende  Schrifien:  Finger,  Dr.  Fr.  A.,  Heimatekunde. 
4.  Anilage.  Berlin,  1876.  Piltz,  E.,  Über  Naturbeobachtung  des  Schülers. 
Weimar  1882.  (0,60  M.)  Piltz,  E.,  700  Aufgaben  und  Fragen  für  Natur- 
beobachtung des  Schülers  in  der  Heimat.  (0,45  M.)  Junge,  F.,  Sollen 
Gesetze  des  organischen  Lebens  im  natnrgeschichtlichen  Unterricht  vor-, 
kommen,  und  welche  etwa?  Deutsche  Blätter  für  erz.  Unterr.  Langen- 
salza, 1883.  No.  6 und  7.  Junge,  F.,  Der  Dorfteich.  Morse,  Dr.  C.  S. 
Anfangsgründe  der  allgemeinen  Zoologie.  Berlin  1881.  (1,20  M.)  Fuhr, 
J.  H.  und  Ortmann,  J.  H.,  Der  Anschauungsunterricht  in  der  Volks, 
schule.  Heft  III.  Abteilung  1 und  2.  (1.50  M.  und  3 M.)  Niederley 

W.,  Die  Botanik  in  den  untern  Schulklassen  Bericht  der  Barthschen’ 
Erziehungsschule  zu  Leipzig  1680.  Programm  No.  476.  Arendt,  Dr.  R., 
Materialien  für  den  Anschauungsunterricht  in  der  Naturlehre.  3.  Anfl. 
Leipzig,  1878.  Barth,  E.,  Der  Umgang.  3.  Aufl.  Langensalza,  1882. 
Sigismund,  B.,  Die  Familie  als  Schule  der  Natur.  Leipzig,  18.57. 
Wagner,  H.,  Entdeckungsreisen.  5.  Auil.  Leipzig,  1882.  Rossmässler, 
E.  A.,  Der  naturgeschichtliche  Unterricht.  Leipzig,  1860.  Beyer,  O. 
W.,  Die  Naturwissenschaften  in  der  Erziehungsschule.  Leipzig,  1885. 
Kiessling,  Dr.  F.  und  Pfalz,  E.,  Methodisches  Handbuch  für  den  Unter- 
richt in  der  Naturgeschichte.  Braunschweig,  1887. 

I.  Die  Auswahl  und  Anordnung  des  Stoffes. 

Eine  Darlegung  der  Grundsätze,  die  für  unsem  naturkundlichen, 
besonders  natnrgeschichtlichen  Unterricht  massgebend  sind,  findet  sich  im 
„Vierten  Schuljahr“.  Was  im  „Ersten  und  Zweiten  Schuljahr“  über  diesen 
Unterrichtsgegenstand  gesagt  wurden  ist,  setzen  wir  als  bekannt  voraus. 

In  den  beiden  ersten  Schuljahren  „ordnete  sich  die  Naturkunde  (im 
weitesten  Sinn)  durchgängig  dem  konzentrierenden  Gesinnnngsstoff  unter“ ; 
vom  dritten  Schuljahr  ab  nimmt  sie  eine  selbständigere  Stellung  ein,  deren 
sie  notwendig  bedarf,  wenn  sie  ihrer  Aufgabe  gerecht  werden  will.  (Mit 
dieser  „selbständigem  Stellung“  ist  aber  durchaus  nicht  eine  „Isolierung“ 
gemeint.  Diese  muss  ebenso  wie  in  den  vorhergehenden  Schuljahren  ver- 
mieden werden,  wenn  man  das  Konzentrationsprinzip  einmal  als  richtig 
anerkannt  hat.  Die  Verbindung  mit  dem  „konzentrierenden  Gesinnnngs- 
stoff“ wird  aber  besonders  deshalb  nicht  mehr  eine  so  innige  sein  können 
wie  früher,  weil  derselbe  auf  fernem  Boden  sich  abspielt  unter  Natnr- 
verhältnissen , die  teilweise  ganz  andere,  als  die  der  Heimat  und  der 
unmittelbaren  Anschauung  unserer  Schüler  nicht  zugänglich  sind.  Die 
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nmnittelbare  Anschauung  muss  aber  für  den  naturkundlichen  Unterricht 
oberstes  Prinzip  bleiben.  (Vergleiche  I.  Schuljahr  Seite  89  und  Ziller- 
Vorlesnngen  § 21;  „Wo  die  eignne  Beobachtung  fehlt,  geht  der  Unter- 
richt in  eine  Erzählung  und  blosse  Keproduktion  von  Erzähltem  oder 
früher  Gelehrtem  und  Gelesenem  über,  was  dem  Geist  der  Natur- 
kunde ganz  zuwider  ist.  Bei  ihr  ist  immer  nur  dasaus  der  eigenen 
Beobachtung  und  Erfahrung  eines  Jeden  Stammende  begrifflich  durchzn- 
bilden  und  zu  erweitern.“)  Deshalb  „wird  das  Heimatliche  häuffg  dem 
Femen  und  Entlegenen  substituiert,  d.  i.  statt  desselben  wird  beim 
Unterricht  das  ihm  entsprechende  Heimatkundliche  bearbeitet  werden 
müssen“.  (Ziller  a.  a.  0.)  Damit  ist  nach  unserer  Meinung  hier  die 
Lösung  der  Konzentrationsfrage  angedeutet. 

Nur  „häufig“,  nicht  „immer“  ist  das  Heimatliche  dem  Fremden  zu 
substituieren.  Es  giebt  auch  fremden  Stoff,  der  recht  gut  „begrifflich 
dnrchgebildet  und  erweitert“  werden  kann  (und  der  dies  auch  verdient), 
wenn  nur  vorher  dafür  gesorgt  worden  ist,  „dass  mit  dem  Wort  sich  ein 
Begriff  verbindet“,  der  wirkliche  und  eigene  Beobachtung  zur  Grundlage 
hat.  (Wir  nennen  ans  der  Naturgeschichte  beispielsweise  das  im  Morgen- 
land besonders  früher  so  wichtige  Kamel.) 

Im  dritten  Schuljahr  bleibt  also  die  Naturknnde  ebenso  wie  in  den 
vorhergehenden  (Vergl.  II.  Schuljahr  Seite  45  und  46)  vorwiegend 
Naturkunde  der  Heimat;  sie  nimmt  aber  auf  das  vom  Gesinnnngs- 
stoff  gebotene  naturkundliche  Material  gebührend  Kttcksicht. 

Was  soll  uns  aber  leiten  bei  der  Auswahl  des  von  der  Heimat  in 
unendlicher  Menge  gebotenen  Stoffes?  Hierfür  sind  uns  drei  Gesichts- 
punkte gegeben:  Der  Gesinnungsnnterricht,  der  geographische  und  das 
Endziel  des  naturkundlichen  Unterrichts. 

Eine  Zusammenstellung  des  botanischen  Stoffes  der  Patriarchen- 
zeit (mit  Einschluss  von  Moses  und  der  Richterzeit)  hat  Niederley 
bereits  gegeben  (siehe  Litteratur),  weshalb  wir  uns  hier  auf  einige  An- 
deutungen beschränken  können.  Der  Zug  der  Patriarchen  und  später 
der  Israeliten  geht  durch  Flussthäler  (Auen),  Wälder,  Wüsten  und 
Steppen;  in  Ägypten  wird  viel  Getreide  gebaut,  grossartige  Bau- 
werke werden  daselbst  anfgeführt.  Die  Patriarchen  sind  Nomaden, 
Esau  wird  als  Waid  mann  und  Ackerbauer  genannt.  Die  Israeliten 
werden  später  sesshaft,  ein  Ackerbau  und  Handel  treibendes  Volk; 
Kanaan,  „das  Land,  wo  Milch  und  Honig  fliesst“,  ist  das  I.>and  ihrer 
Sehnsucht ; von  den  Früchten  dieses  Landes  bringen  die  von  Moses  ans- 
gesandten Kundschafter  Proben  mit  in  das  Lager. 

Der  tierknndliche , mineralkundliche  und  technologische  Stoff  der 
Patriarchen  zeit  kann  nach  diesen  Andeutungen  leicht  gefunden  werden. 
Mit  diesem  Stoff  stellen  wir  den  von  der  Geographie  gebotenen  zusammen 
und  erhalten  dadurch  gleichartige  Gruppen.*)  (In  wenig  gegliederten 

*)  „Gruppen“  sind  nicht  notwendig  auch  „Lebensgemeinschaften“. 
Erstere  sind  Gemeinschaften  überhaupt,  die  nach  irgend  einem  Gesichts- 
punkt zusammengestellt  sein  können;  letztere  sind  Gemeinschaften,  deren 
Glieder  durch  Lebensbedürfnisse  zusammengeführt  sind  (ein  Ganzes 
bilden),  mögen  diese  Bedürfnisse  in  gleichartiger  Nahrung  oder  in  der 
Abhängigkeit  des  einen  vom  andern  begründet  sein.  (Unter  „Lebens- 
gemeinschaften“ verstehen  wir  also  nicht  blos.s  „.Symbiosen“.) 

11* 
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Gegenden  wird  die  Zusammenstellung  des  Fremden  mit  dem  Heimatlichen 
nicht  durchweg  ausführbar  sein.)  Wenn  wir  dann,  wie  schon  oben  an- 
gegeben, die  heimatlichen  Natnrkorper  der  Gruppe  zuerst  bearbeiten,  so 
kann  der  Ausgangspunkt  trotzdem  in  den  fremden  liegen.  Wir  werden 
das  Fremde  öfter  benutzen,  nm  die  Verbindung  mit  dem  Gesinnnngs- 
unterricht  herzustellen,  oder  das  in  diesem  Unterricht  erregte  Interesse 
auf  den  naturkundlichen  Stoff  zu  übertragen. 

Der  geographische  Unterricht  bietet  nicht  nur  naturkundlichen 
Stoff,  sondern  fordert  die  Behandlung  desselben.  Wenn  z.  B.  zur  Geo- 
graphie auch  die  Bodenverhältnisse,  Bodenbedeckung  u.  s.  w.  gehören,  so 
wird  beim  Unterricht  entweder  vorausgesetzt,  dass  der  Schüler  die  er- 
wähnten Dinge  bereits  näher  kenne,  oder  dass  er  noch  näher  mit  ihnen 
bekannt  gemacht  werde.  Auf  dieses  Verhältnis  von  Geographie  und 
Naturkunde  hat  auch  Finger  in  seiner  Heimatskunde  aufmerksam  ge- 
macht (2.  Auflage  Seite  23):  „Die  Schüler  sollen  sich  das  Bild  des 
Landes,  dessen  Umriss  und  Schattierung  sie  kennen  gelernt  haben,  auch 
ansmalen  können.  Oft  mag  diese  Vorstellung  gar  abenteuerlich  und 
unnatürlich  werden.  Die  Heimatskunde  will  beides  verhüten:  sie  macht 
aufmerksam  auf  die  Felsen,  aus  welchen  die  Borge  bestehen,  auf  die 
Pflanzen,  mit  welchen  der  Boden  bekleidet  ist,  auf  die  Tiere,  die 
das  Land  beleben.  Und  so  haben  sie  dann  von  einer  Gegend  durch 
die  Anchanung  ein  deutliches  Bild  erlangt,  und  was  sie  von  andern  hören, 
das  wird  ihnen  durch  Vergleichung  mit  diesem  Bild  deutlicher“.  Ferner 
(Seite  54):  „Mit  der  Naturgeschichte  trifft  die  Heimatsknnde  (Geo- 
graphie) dem  Stoffe  nach  häufig  zusammen.  Keine  der  beiden  Fächer 
macht  aber  das  andere  unnötig;  denn  in  der  Heimatskunde  können  diese 
Dinge  nicht  so  genau  beschrieben  werden,  wie  in  der  Naturgeschichte; 
dies  würde  von  unserer  eigentlichen  Sache  ablenken.  In  der  Heimats- 
knnde werden  wohl  in  einer  Stunde  alle  merkwürdigem  Pflanzen  eines 
Thals  genannt,  in  der  Naturgeschichte  brauchen  wir  bei  diesen  Schülern 
vielleicht  für  eine  Pflanze  zwei  Stunden  allein.  Ebenso  würde  es  in  der 
Naturgeschichte  unnötigen  Aufenthalt  verursachen,  wenn  ich,  eine  Pflanze 
zeigend  und  sagend,  sie  komme  hänflg  bei  einem  Ort  vor,  erst  weitläufig 
davon  sprechen  müsste,  wo  der  Ort  liegt;  dies  muss  ans  der  Heimats- 
kunde bekannt  sein.“ 

Zweifelhafter  könnte  sein,  ob  im  dritten  Schuljahr  auch  bereits 
Unterrichtsstoff  mit  Rücksicht  auf  das  Endziel  (Spezialziel)  des  natur- 
kundlichen Unterrichts  ausgewählt  werden  soll.  Wir  halten  das  für  ent- 
schieden notwendig.  Die  organischen  Naturkürper  sind  werdende  und 
vergehende,  das  ist  ja  ein  Merkmal  des  „Lebens“  ; die  unorganischen  unter- 
liegen einer  ganzen  Reihe  von  Veränderungen;  das  Spiel  der  Naturkräfte, 
von  denen  der  spätere  Unterricht  in  der  Naturlehre  handeln  soll,  ist  ein 
sehr  mannigfaltiges,  Wechsel  volles.  WUl  man  „Verständnis  des  Natnr- 
und  Kulturlebens“  oder  eine  „einheitliche  Naturanschanung“  anbahnen, 
so  setzt  das  eine  grosse  Reihe  von  Natnrbeobachtnngen  und  zwar 
aus  verschiedenen  Gebieten  der  Naturkunde  voraus*),  Be- 


*)  Wer  noch  im  Zw’eifel  über  die  Notwendigkeit  oder  den  Wort  von 
Naturbeobachtungen  sein  sollte,  der  lese  Piltz.  „Über  Naturbeobachtung 
des  Schülers.“  „Durch  freies  Beobachten  des  Schülers  einzig  und  allein 
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obachtun^en,  die  oft  Jahve  hindurch  fortgesetzt  sein  müssen,  wenn  sie 
einen  Wert  haben  sollen.  (Vergleiche  auch  „I.  Schuljahr“  Seite  104 
No.  4.) 

Diese  frühzeitige  Aufnahme  verschiedener  Gebiete  der  Naturkunde 
ist  auch  noch  ans  einem  andern  Grund  nötig:  Das  Interesse  für  dieselben 
soll  im  Kind  rege  erhalten  bleiben.  Wir  sagen  absichtlich  „rege  er- 
halten“, nicht  „erweckt  werden“.  Denn  letzteres  ist  nur  bei  solchen 
Kindern  notwendig,  denen  ln  der  vorschnlpflichtigen  Zeit  der  Verkehr 
mit  der  Natur  versagt  war.  Ein  Interesse  aber,  das  nicht  rege  erhalten 
wird,  stirbt  ab,  wie  eine  Pflanze,  die  nicht  von  Zeit  zu  Zeit  begossen 
wird.*)  Es  ist  eine  sehr  häufig  zu  hörende  Redensart,  für  manche  Natnr- 
dinge  oder  Naturerscheinungen  zeigten  die  Schüler  (im  spätem  Unter- 
richt) kein  Interesse  (z.  B.  für  die  Mineralien).  Wir  können  den  Gmnd 
bloss  in  einer  Vernachlässigung  während  der  ersten  Schuljahre  (oder  vor 
denselben)  finden.  Im  „Ersten  Schuljahr“  ist  (Seite  XIII  und  XIV) 
schon  darauf  hingewiesen,  „welch  ausserordentliche  Schwächung  der 
Empfänglichkeit  für  die  Eindrücke  der  Anssenwelt“  durch  zu  grosse  Be- 
tonung des  Formenunterrichts  eintreten  kann.  Und  ans  der  ersten  Auf- 
lage des  „Dritten  Schuljahrs“  wiederholen  wir  die  Worte:  „Indem  der 

kann  der  naturkundliche  Unterriclu.  mächtig  werden,  well  nur  dadurch 
dauernd  dem  empirischen  und  spekulativen  Interesse  Nahrung  und  Wachs- 
tum gesichert  wird.  Den  Schüler  also  so  zu  beeinflussen,  dass 
er  selbst,  freudig  und  ausharrend  die  Dingo  in  der  Natur  an- 
schaut und  die  Erscheinungen  beobachtet  — daran  muss  jedem 
Lehrer  vor  allem  gelegen  sein.“  (S.  10.) 

Ferner  Finger  (Heimatskunde  Seite  84):  „Der  Schüler  soll  sich  die 
Kenntnis  der  ihn  umgebenden  Welt,  soweit  diese  Kenntnis  in  seinen 
Kreis  gehört,  erwerben  durch  ein  genaues  unbefangenes  An- 
schauen einzelner  Dinge,  dann  durch  Vergleichen  und  Ordnen  der  be- 
trachteten Dinge;  er  soll,  was  er  weiss,  klar  aus.^rechen;  und  der  Lehrer 
soll  die  Thätigkeit  der  Kinder  leiten,  ihre  Auffassung  berichtigen,  er- 
gänzen, begründen.“ 

Ob  wohl  solche  Hinweisungen  heutzutage  noch  nötig  sind?  In  den 
„Evangel.  Mon ats  blättern“,  dem  Organ  des  „Deutschen  Evangel. 
Schulvereins“,  lesen  wir;  „Es  fragt  sich,  ob  ein  Unterriclit  (namentlich 
Elementarunterricht),  welcher  sich  vorzugsweise  auf  „„Anschauung““ 
gründet  und  vor  allem  „„die  Fertigkeit  über  Geschautes  zu  reden““  er- 
zielen will,  oder  ob  „„Hören““  und  „„Schweigen““  mehr  zur  Natur 
des  deutschen  Kindes  passt,  ob  bei  demselben  zunächst  mehr  au  den 
„„Innern““  oder  an  den  „„äussern  Sinn““  zu  appellieren  ist.“  „Mehr  ein- 
gehende Untersuchungen“  haben  nämlich  „zu  der  Entdeckung  geführt, 
dass  die  Pestalozzische  Forderung  auf  die  deutsche  Kindesnatur  nicht 
passt.“  (1883.  No.  1.) 

•)  Dr.  V.  Stoy,  Vaterhaus  und  Muttersprache  (1860)  6.  Stück:  „In 
der  Gegenwart  versucht  eine  Partei  den  Naturunterricht  auf  ein  Minimum 
zusammenzudrängen,  was  der  Verbannung  gleich  sieht,  eine  andere,  jener 
verwandt,  denselben  auf  spätere  Zeit  des  Unterrichts  zu  verweisen.  Es 
ist  schwer  zu  sagen,  welche  von  beiden  Parteien  die  verkehrteste  sei. 
Beide  machen  die  Jugend  krank,  di*  einen,  indem  sie  einen  Teil  der  edlen 
Organe  gar  nicht  nähren,  die  andern,  indem  sie  die  Organe  erst 
soweit  verkümmern  lassen,  dass  dieselben  nachher  nichts 
mehr  dem  geistigen  Organismus  zu  leisten  imstande  sind.  Die 
Anfänge  der  Naturbeobachtunger.  gehören  in  die  Anfänge  der  geistigen 
Entwicklung.  Die  spätere  Zeit  mit  ihren  fertigen  Abstraktionen,  Regeln, 
Methoden  ist  nur  für  Kenntnisse,  nicht  aber  für  das  Aufkeimen  des 
Interesses  an  der  Natur  angethan.“ 
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Lehrer  die  Kleinen  achten  lehrt  anf  alles  das,  was  in  der  Natnr,  die  sie 
nmgiebt,  geschieht  (Wechsel  der  Witterung,  Stand  der  Sonne,  des  Mondes, 
der  Hauptgestirne,  der  Luftströmung,  der  Wolkenbildnng,  Wachstum  und 
Entwicklung  der  bedeutendsten  Pflanzen  u.  s.  w.),  arbeitet  er  in  der 
wirksamsten  Weise  der  Naturkunde,  sowie  der  astronomischen  Geographie 
vor.  Ist  also  die  unterrichtliche  Behandlung  der  topographischen  Ver- 
hältnisse gleichsam  eine  Propädeutik  der  Geographie,  so  ist  die  Beobachtung 
und  freie  Unterhaltnng  Uber  naturkundliche  Dinge,  das  Hervorrufen  und 
Stärken  des  Interesses  an  den  Erscheinungen  der  Natnr,  mögen  es 
astronomische  oder  botanische,  zoologische  und  mineralogische  sein,  eine 
bedeutsame  Vorarbeit  für  Naturgeschiclite,  Physik  und  mathematische 
Geographie.  Die  Arbeit  beginnt  schon  im  ersten  Schuljahr;  sie  darf  ja 
nie  rnhen,  nie  eine  Unterbrechung  erleiden,  wenn  sie  auch  schwere  An- 
forderungen an  den  Lehrer  stellt;  aufgenommen  vom  zweiten,  soll  sie 
dann  im  dritten  immer  weiter  geführt  und  sowohl  an  Umfang  als  auch 
an  Stärke  gefördert  werden.*  (Vergleiche  auch  „1.  Schuljahr“  S.  93.) 

Eine  Überlastung  des  naturkundlichen  Unterrichts  bei  Berücksichtigung 
der  eben  genannten  drei  Punkte  ist  durchaus  nicht  notwendig,  es  wird 
ja  nicht  verlangt,  dass  alles,  wozu  Gesinnungs-  oder  geographischer 
Unterricht  Veranlassung  geben  können,  auch  wirklich  „durchgearbeitet 
werde.“ 

Heranziehung  naturkundlicher  Stoffe,  „die  nur  als  Apperzeptionshill'en 
auf  den  ersten  Stufen  der  übrigen  Unterrichtsfächer,  namentlich  der  liisto- 
rischen,  sich  nötig  machen,  bleibt  diesen  andern  Lehrfächern  überlassen.“ 
(II.  Schuljahr  Seite  42.  Anmerkung.)  Die  für  den  spätem  Unterricht 
notwendigen  Beobachtungen  nehmen  nicht  viel  Zeit  in  Ansproch,  da  der 
grösste  Teil  gelegentlich  (bei  den  geographischen  Ausgängen!  mit  abge- 
macht werden  kann.  Die  Besprechung  darf  eine  sehr  kurze  sein;  eine 
ordnende  Zusammenstellung  ist  nur  von  Zeit  zn  Zeit  nötig. 

Boi  Anordnung  des  ausgewählten  Stoffes  wird  vorzüglich  Rücksicht 
zn  nehmen  sein  auf  den  Gang  des  geographischen  Unterrichts  (da  geo- 
graphische und  naturkundliche  Ausgänge  zusammeufallen),  und  anf  die 
Jahreszeit.  Für  den  Winter  muss  der  Sommer  Vorrat  geschafft  haben, 
besonders  gilt  das  für  den  uaturgeschichtlichen  Unterricht. 

Eine  spezielle  Aufstellung  des  naturkundlichen  liOhratoffs  kann  nur 
unter  Berücksichtigung  der  engem  heimatlichen  Verhältnisse  erfolgen  und 
hat  deshalb  nur  lokale  Geltung.  Wir  beschränken  uns  deshalb  auf  all- 
gemeiner gehaltene  Angaben,  die  aber  erkennen  lassen  sollen,  wie  wir 
den  Stoff  mit  Berücksichtigung  von  Gesinnungsnnterricht,  Geographie  und 
Jahreszeit  anordnen. 

1.  Der  Hain.  (Abraham  wohnte  im  Hain  Mamre;  im  Hain  Anden 
wir  die  Boten  dos  Frühlings  Warum  wohnte  Abraham  wohl  in  einem 
Hain?  Die  Bäume  unseres  Hains  geben  jetzt  nur  wenig  Schatten,  aber 
die  Knospen  schwellen  bereits.  Betrachtung  von  Banmkn ospen.*) 
Die  Sänger  des  Hains.  Eingehendere  Behandlung  eines  Singvogels, 
vielleicht  einer  Drossel  oder  eines  Finken.  Beobachtungen  an  Frühlings- 
pflauzen,  die  im  4.  und  5.  Schuljahr  zur  Behandlung  kommen;  Schnee- 


*)  Vergl.  Junge,  F.,  Stoff  zu  einer  Präparation:  Die  Kastanien- 
knospe.  Deutsche  Blätter,  1883. 
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glückchen,  Goldstern,  llaiblmne,  Scharbockskraut,  Windröschen.  [Nach 
ihnen  wird  im  Lanf  des  Jahres  mehrmals  gesehen.]  — April  und  Mai.) 

2.  Das  Finssthal.  (Hörselthal  in  der  Geographie;  das  Jordan- 
thal im  Gesinnungsunterricht.  Pharaos  Träume.  Überschwemmungen  des 
Nils.  Weiden,  Wiesen  und  Felder.  Die  Fiussofer,  das  Flussbett,  Fluss- 
gerölle,  Überschwemmungen.  Die  den  Flusslauf  begleitenden  Berge.  — 
Steppen  und  Wüsten.  — Behandlung  einiger  wichtiger  Wiesenpflanzen 
[die  den  Farbenwochsei  verursachen]  und  Futtergewächse.  Getreidearten 
[Siehe  „II.  Schuljahr“]  wiederholungsweise.  Hülsenfrüchte,  Wasserpflanzen. 
Veränderungen  auf  Wiese  und  Feld.  Welche  Tiere  findet  man  regel- 
mässig auf  der  Wiese,  auf  dem  Feld,  am  und  im  Fluss?  — Eingehendere 
Betrachtung  einiger  Tiere.  — Weide-,  Zug-  und  Lasttiere.  — Die 
Behandlung  der  Gesteine,  FlussgerüUe  n.  s.  w.  kann  bis  zum  Winter  ver- 
schoben werden.  Jetzt  wird  aber  gesammelt.  — Juni  bis  September.) 

3.  Der  Laub-  und  Nadelwald.  (Thüringerwald,  Mittestein  und 
Wartburgsberg.  — Erkennung  der  Waldbänme  an  ihrer  Tracht.  Blatt- 
formen, Nadeln,  Laubverfärbung,  Laubfall,  Waldtiere.  Oktober  und 
November.) 

4.  Die  Baumaterialien.  (Bedrückung  der  Israeliten  in  .Ägypten; 
Bauwerke  der  Ägypter.  — Erbauung  der  Wartburg;  Steinbrüche  unter 
derselben;  Felsen.  Thon  und  Thonindustrie;  Kies,  .Sand,  Kalksteine, 
[Hörselberge,  Ramshergo  Kieiforst  n.  s.  w.)  Scliieferthone  und  Conglo- 
merate  des  Kotliegenden  [mit  Quarz],  Flussgerolle.  — Uecember  bis  März.) 


2.  Die  Behandlung  des  Stoffes. 

Wir  verweisen  hier  zunächst  auf  die  Vorbemerkungen  im  „I.  Schul- 
jahr, Seite  lUÜ  und  102“,  deren  genaue  Befolgung  auch  im  dritten  Schul- 
jahr unerlässlich  ist.  Dann  machen  wir  noch  auf  folgendes  aufmerksam: 

1.  Für  das  dritte  Schuljahr  sind  Stoffe  angeführt,  die  schon  im  ersten 
und  zweiten  Schuljahr  genannt  worden  sind,  z.  B.  der  Wald,  die  Wiese, 
der  Fluss  u.  s.  w.  Geraten  wir  damit  nicht  in  die  konzentrischen  Kreise 
hinein?  Diese  werden  auf  zweierlei  Weise  vermieden:  Die  Gruppen  des 
dritten  Schuljahrs  sind  nur  dem  Namen  nach  dieselben  wie  in  den  vorher- 
gehenden; es  wurde  nicht  „die“  Wieso,  sondern  „eine“  (bestimmte)  Wieso 
besucht  und  besprochen;  jetzt  könnte  eine  andere  als  Grundlage  genommen 
werden.  Als  Ziel  kann  man  dann  aufstellen:  Wir  woilen  nachsehen,  ob 
diese  Wiese  ebenso  beschaffen  ist,  wie  die  uns  bereits  bekannte.  Hätte 
man  aber  auch  nur  dieselbe  Wiese  zur  \'ertugung,  so  ist  das  von  ihr 
gebotene  Material  in  den  vorhergehenden  Schuljahren  bei  weitem  nicht 
erschöpft  (und  wird  während  der  Schulzeit  kaum  erschöpft  werden).  Das 
Ziel  würde  dann  lauten:  Nähere  Betrachtung  von  Naturkörpeni,  die  vor- 
her noch  nicht  behandelt  wurden.  Man  darf  und  wird  aber  vielfach 
selbst  zu  demselben  Gegenstand  znrückkehren  können  und  müssen,  wenn 
er  ein  „werdender“  ist.  Viele  Beobachtungen  kann  man  nicht  experimental 
herbeifüliren , sie  müssen  oben  gelegentlich  gemacht  und  bei  passender 
Gelegenheit  verwertet  werden.  Nun  kann  man  entweder  mit  der  Ver- 
arbeitung warten,  bis  alie  Beobaebtungen  gemacht  worden  sind,  oder 
man  macht  nach  einer  Reihe  von  Beobachtungen  eine  Zusammenstellung, 
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und  behandelt  dann  eine  Periode  des  Natnrkörpers  (oder  eines  Gebiets) 
als  eine  methodische  Einheit.  (Vergleiche  die  „Rosskastanie“  von  Junge 
in  No.  19  und  24  der  „Deutschen  Blätter“  Jahrg.  1883!) 

2.  Die  auf  den  geographischen  Exkursionen  anfgcsuchten  Standorte 
sind  vielleicht  auch  geeignet,  die  Grundlage  zur  Behandlung  einer  natür- 
lichen Gruppe  oder  selbst  einer  Lebensgemeinschaft  abzugeben.  Diese 
müsste  dann  auch  für  die  spätem  Schuljahre  im  Äuge  behalten  werden, 
da  im  dritten  bloss  die  Vorbedingungen  zur  Behandlung  einer  Lebens- 
gemeinschaft geschaffen  werden  können.  Jetzt  sind  zunächst  die  Eigen- 
tümlichkeiten von  Einzelwesen  zu  zeigen,  die  als  in  sich  vollkommen 
erkannt  werden  sollen.  (Das  Gesetz  der  Erhaltungsmässigkeit  oder 
physiologischen  Zweckmässigkeit  muss  bei  der  Behandlung  für  den 
Lehrer  Leitstern  sein.)*)  Die  Lebenserscheinungen  sind  immer  in  den 
Vordergmnd  zu  stellen,  damit  die  Organe  nach  ihrer  Bedeutung  erkannt 
werden.  Ausführliche  Formenbeschreibungen  sind  hier  meistens  unnötig; 
man  geht  nur  soweit  anf  dieselben  ein,  als  zur  Erreichnng  nächster 
Zwecke  nötig  ist.  (Form  und  Funktion,  Unterscheidung  von  ähnlichen 
Formen,  Zeichnung  einer  Form,  VViedererkennnng  in  einer  spätem 
Periode,  Weiterentwicklung  der  Form,  Wichtigkeit  für  eine  erst  später 
zu  beobachtende  biologische  Erscheinung.)**) 

3.  Eignet  sich  ein  geogr.  Standort  (z.  B.  Aussichtspunkt)  nicht  als  solche 
Grundlage,  so  wird  man  sich  innerhalb  des  zur  Behandlung  stehenden 
geographischen  Gebiets  einen  geeigneten  Ort  aufsnehen.  Bei  der  Ex- 
kursion stellt  man  erst  fest:  Lage,  Grenzen,  Umfang,  Grösse,  Gestalt 
n.  8.  w.  des  Gebiets,  dann  folgen  die  Mineralien  (Bodenbeschaffenheit), 
Pflanzen  und  Tiere.  Die  Exkursion  berücksichtigt  auch  die  eben  wahr- 
zunehmenden Naturerscheinungen  ans  dem  Gebiet  der  Physik,  Technologie, 
Astronomie  u.  s.  w. 

4.  Manche  Natnrkörper  zeigen  sich  als  besonders  charakteristisch 
für  das  Gebiet,  oder  sonst  sehr  beachtenswert;  sie  werden  hauptsächlich 
und  ausführlicher  berücksichtigt,  andere  (vielleicht  nur  jetzt)  bloss  notizen- 
haft.  Die  charakteristischen  müssen  dem  Verständnis  dieser  Stufe  zu- 
gänglich sein,  wenn  sie  eingehender  behandelt  werden  sollen. 

5.  Die  weitere  nnterrichtliche  Bearbeitung  eines  Gebiets  geschieht 
in  folgender  Weise:  Während  der  geographische  Unterricht  das  geo- 
graphische Material  behandelt,  unterwirft  der  naturkundliche  die  auf- 
fälligem Naturkörper  zuerst  einer  vergleichenden  Behandlung  zum  Zweck 
der  Unterscheidung  und  Ordnung,  wobei  nur  auf  die  hierzu  nötigen  Merk- 
male Rücksicht  zu  nehmen  ist.  Dann  folgen  Individnalbehandlungen  nach 


•)  Vergl.  die  Aufsätze  von  Junge  in  den  „Deutschen  Blättern“  und 
der  „Erziehungsschule“  (herausgeg.  von  Dr.  E.  Barth,  Leipzig)  1883. 

**)  Dass  ein  naturkundlicher  Gegenstand  „nicht  einzig  nur  nach  den 
Gesichtspunkten  betrachtet  werden  darf,  die  im  Oesinnuugsstoff  enthalten 
sind“,  ist  schon  im  „1.  Schuljahr“  Seite  92  betont  worden.  Das  Spezial- 
ziel des  naturkundlichen  Unterrichts  muss  bei  der  Bearbeitung  schon  von 
vornherein  im  Auge  behalten  werden.  Bei  dem  Bestreben,  die  ver- 
schiedenen Lehrfächer  mit  einander  zu  verbinden,  darf  die  (innere)  Kon- 
zentration des  einzelnen  Untorrichtfaches  nicht  verloren  gehen.  Vergl. 
Junge,  Entwurf  eines  Pensenplans  fUr  den  Unterricht  in  Naturgeschichte. 
Deutsche  Blätter  1888,  No.  .32. 
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schon  erwähnten  Gesichtspunkten  (als  besondere  methodische  Einheiten). 
Vieles  weitere  Material , besonders  auch  solches  aus  dem  Gesinnungs- 
unterricht, kann  auf  der  dritten  und  fünften  formalen  Stufe  untergebracht 
werden;  fremdes  kann  dann  (soweit  als  nötig)  mittelst  darstellenden 
Unterrichts,  oder  mit  Hilfe  von  Modellen,  Abbildungen  n.  dergl.  auch  für 
sich  zur  Behandlung  kommen.  (Z.  B.  das  Kamel,  nachdem  unsere  Zug- 
und  Lasttiere  nnterrichtlich  beendet  worden  sind.) 

6.  Der  Lehrer  muss  sich  vor  Aufstellung  seines  Lehrplans  einen 
Überblick  über  das  ganze  Gebiet  (Territorium)  verschafft  haben,  damit 
er  weiss,  welche  Naturkörper  für  jeden  Bezirk  charakteristisch  sind, 
welche  in  jedem  oder  mehrern  Bezirken  wiederkehren  und  wie  lange 
dieselben  beobachtet  werden  können.  Nur  dann  kann  er  im  voraus  eine 
zweckmässige  Verteilung  des  Stoffs  voniehmen.  (Das  nötige  Wissen  und 
Können  aus  der  Fachwissenschaft  wird  selbstverständlich  vorausgesetzt.) 

7.  Um  bei  den  Beobachtungen  für  spätere  Zwecke  nicht  planlos 
henmizntappen,  ist  es  nötig,  dass  in  jeder  Sehnlklasse  dem  Lehrer  der 
ganze  naturkundliche  Lehrplan  bekannt,  und  dass  das  benötigte  Be- 
obachtungsmaterial  verteilt  ist  (Klassenpensum).  Ohne  solche  Kenntnis 
und  Verteilimg  liegt  die  Gefahr  nahe,  dass  zu  manchem  Zeitpunkt  das 
Material  sich  zu  sehr  anhäuft;  auch  kann  der  nachfolgende  Lehrer  dann 
nicht  wissen,  was  den  Schülern  bereits  bekannt  ist.  (Die  einklassige 
Volksschule  ist  hier  am  günstigsten  gestellt.) 

8.  Es  dürfte  deshalb  sehr  empfehlenswert  sein,  für  jede  Klasse  ein 
Buch  anzulegen,  in  welchem  der  ganze  naturkundliche  Lehrplan  enthalten 
ist.  (Der  leichtern  Übersicht  halber  können  die  methodischen  Einheiten 
nach  fachwissenschaftlichen  Gesichtspunkten  geordnet  sein.)  Für  jede 
Einheit  ist  eine  halbe  oder  ganze  Seite  bestimmt,  auf  welche  die  zu- 
gehörigen, wirklich  stattgefundenen  Beobachtungen  zu  notieren  sind. 
Auch  können  Bemerkungen  eingetragen  werden,  wenn  der  betreffende 
Gegenstand  in  einem  andern  Unterrichtsfach  ( Gesinnnngsuntemcht,  Geo- 
graphie, Deutsch)  anfgetreten  ist.  Dieses  Buch  wandert  vom  ersten 
Schuljahr  ab  mit  den  Schülern  durch  alle  Klassen,  aus  ihm  ersieht  jeder 
Lehrer  bei  jeder  Einheit,  was  er  voranssetzen  kann  und  was  noch  zu 
ergänzen  ist. 

9.  Die  speziellere  (methodische)  Behandlung  des  Unterrichtsstoffes 
kann  aus  dem  „I.  und  II.  Schuljahr“  ersehen  werden.  Auch  machen 
wir  aufmerksam  auf  Fingers  Heimatskunde.  Von  den  Mineralien, 
Pflanzen  und  Tieren  eines  Orts  handeln  in  derselben  auf  der  zweiten 
Stufe  die  „Stunden“  27,  28,  37,  38,  44,  45,  50,  51,  53,  (50,  68,  69, 
71,  72,  78.  Einfache  Besprechungen  physikalischer  Erscheinungen  finden 
sich  auf  der  ersten  Stufe  „Stunde“  20,  68,  71  und  72;  ferner  auf 
der  zweiten  11 — 15,  114 — 117. 

Als  Anweisung  fiir  Naturbeobachtnng  dienen  die  oben  genannten 
Schriften  von  E.  Piltz  und  Arendt.  Eine  Auswahl  ans  den  Beobachtnngs- 
anfgahen  kann  für  das  „III.  Schuljahr“  der  Lehrer  leicht  treffen.  (Aus 
Pilz  eignen  sich  z.  B.  für  dieses  Schuljahr  die  Nummern  81  [Tempe- 
ratur]; 87,  88  und  93  [Wind];  100  [Verdunstung];  107 — 109  [Himmels- 
ansicht]; HO  [Wolken];  114  [Nebel];  121 — 124  [Regenbogen];  133 — 135, 
140  [Schnee];  147 — 153  [Gewitter];  169 — 172  [Rosten  des  Eisens]. 
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185 — 192  [Unsere  Steine] ; 204  und  205  [Pflaster- und  Bausteine]; 
237 — 243  [Thon];  253 — 257  [Schichtung  der  Gesteine];  272 — 277,  289 
[Unsere  Gewässer];  290  und  292  [Fliessgeschwindigkeit];  294  und  300 
[Temperatur  des  \Vassers[;  337 — 341  [Wirkungen  des  Kegen  wassere]; 
342 — 345,  355  [Wirkungen  des  fliessenden  Wassers]. 

385  und  386  [Ausschlagen  der  Bäume];  387 — 390,  395  [Laub]; 
409,  411,  413  [Insekten  und  Blumen];  422  und  423  [Früchte  und  Tiere]; 
424 — 427  [Flngvurrichtungen  an  Früchten];  463  [Waldpflanzen];  478 
[Grösste  Bäume];  488  [Waldaiten];  506 — 511  [Nutzen  und  Schaden  der 
Pflanzen], 

559 — 566  [Spinnen];  603  und  604  [FUegen];  610 — 612  [Schmetter- 
linge]; 615 — 617  [Fische];  628  [Frösche];  634—644  [Vögel];  652 — 654, 
658 — 659  [Säugetiere];  673  [Schutzfärbung];  681 — 683  [Fussspuren  von 
Vögeln  und  Säugetieren]. 

Dass  mit  den  angeführten  Nummern  nicht  auch  die  Reihenfolge  der 
Beobachtungen  angegeben  sein  soll,  dürfte  selbstverständlich  sein,  ebenso 
dass  ihre  Anzahl  nicht  für  alle  Schulen  als  Norm  gelten  sollen. 

3.  Lehrbeispiel. 

Ule  Weidetiere. 

Allgemeines  Ziel:  Das  Leben  der  Erzväter. 

Wenn  wir  im  Anschluss  an  die  biblischen  Geschichten  ein  Bild  vom 
Leben  der  sogen.  Erzväter  entwerfen  wollen,  um  die  Kulturstufe  des 
Nomadentnms,  das  aber  bereits  vielfach  mit  Ackerbau  in  Berührung  ge- 
kommen ist*),  anschaulich  darznstellen,  so  werden  wir  die  Beschäftigung 
und  den  Besitz  (, Reichtum“)  derselben  besonders  eingehend  behandeln 
müssen. 

Als  Hauptbeschäftigung  ergiebt  sich  ans  den  Erzählungen  die  Vieh- 
zucht. (.losephs  Brüder  sprechen  zum  Pharao:  „Deine  Knechte  sind 
Viehhirten,  wie  unsere  Väter.“) 

Im  „Vieh“  und  dem  Erlös  aus  den  Erzeugnissen  der  Vielnvirtschaft 
bestand  der  Reichtum.  („Abraham  war  sehr  reich.  Er  hatte  Knechte 
und  Mägde  und  viel  Vieh,  Silber  und  Gold.  Lot  aber  hatte  auch  viel 
Schafe  und  Rinder.“  — .Abrahams  Knecht  spricht  zu  Bethuel  und  Laban : 
„Gott  hat  meinen  Herrn  reichlich  gesegnet.  Er  hat  ihm  Schafe  und 
Rinder,  Esel  und  Kamele,  Gold  und  Silber,  Knechte  und  Mägde  geschenkt.“ 
— „Jakob  hatte  sich  grossen  Reichtum  erworben,  viele  Herden  von 
Rindern,  Schafen,  Ziegen,  Knechte  und  Mägde,  Kamele  und  Esel.“  — 
„Jakob  sandte  voraus  Geschenke  an  Esau:  viele  Ziegen  und  Schafe,  Kühe 
und  Kamele.“) 

Unter  „Vieh“  versteht  man  aber  nicht  beliebige  Tiere,  sondern 


•)  Lsaak  spricht  zu  Jakob,  den  er  für  Esau  hält:  „Siehe,  der  Geruch 
meines  Sohnes  ist  wie  der  Geruch  de.s  Feldes,  das  der  Herr  gesegnet  hat. 
Gott  gebe  dir  Korn  und  Wein  die  Fülle.“  — Joseph  träumt  „er  bände 
mit  seinen  Brüdern  Garben  auf  dem  Feld.“  — In  der  Ernährungsweise 
spielt  „Brot“  eine  grosse  Rolle;  denn  die  Söhne  Jakobs  holen  Getreide 
aus  Ägypten. 
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hauptsächlich  nur  solche,  die  der  Mensch  züchtet.  Dem  naturkundlichen 
Unterricht  fUllt  die  Aufgabe  zu,  nachznweisen,  warum  er  dieselben  züchtet, 
und  welches  Verhältnis  zwischen  Menschen  und  Tieren  sich  dabei  herans- 
bildet.  Jedenfalls  hat  der  Mensch  an  den  Tieren  gewisse  Eigenschaften 
bemerkt,  die  sich  als  nützlich  für  sein  Bestehen  erwiesen. 

„Nützliche  Eigenschaften“  des  „Viehs“  erscheinen  also  als 
die  am  nächsten  liegenden  Gesichtspunkte  für  die  naturkundlichen  Be- 
trachtungen. 

Erwünschte  Verknüpfungspunkte  des  naturgeschichtlichen  Unterrichts 
mit  dem  GesinnnngsnnterricLte  sind,  wie  die  oben  angeführten  Stellen 
zeigen,  in  der  Geschichte  der  Erzväter  reichlich  vorhanden.  Man  kann 
erstem  einleiten  durch  zwei  Fragen:  a)  Worin  bestand  der  Reichtum 
Abrahams  (Lots,  Isaaks,  Jakobs)?  b)  Waram  hielt  (weidete,  zog, 
züchtete)  Abraham  die  genannten  Tiere? 

Ziel:  Von  dem  Reichtum  Abrahams  (Lots,  Isaaks  n.  s.  w.) 
wollen  wir  si)rechen. 

(Diese  Ziehingabe  soll  zunäclist  nur  die  Verknüpfung  des  naturkund- 
lichen mit  dem  Gesinnungsuuterricht  anbahnen:  sic  wird  darnach  durch 
eine  genauere  ersetzt.) 

1.  Stufe.  Woher  wissen  wir,  dass  Abraham  ein  reicher  Mann 
war?  (In  der  biblischen  Geschichte  heisst  es:  „Abraham  war  sehr  reich“ 
u.  s.  w.)  Was  wird  zuerst  genannt?  (Knechte  und  Mägde.)  Was 
dann?  (Vieh.)  Was  drittens?  (Silber  und  Gold.)  Wozu  brauchte  er 
Knechte  und  Mägde?  Woher  hatte  er  wohl  Silber  und  Gold?  Worin 
bestand  also  sein  Hanptreichtum?  Wovon  wollten  wir  sprechen?  AVie 
können  wir  statt  „Reichtum“  gleich  sagen? 

Giebt  es  auch  bei  uns  I.eutc,  die  viel  Vieh  haben?  Haben  diese 
ebensolches  Vieh  (dieselben  A'iehsorten)  wie  Abraham  ? 

Nim  möchte  ich  zuerst  wissen,  ob  ihr  die  genannten  Tiere 
wirklich  kennt,  und  dann,  ob  ihr  wisst,  warum  Abraham  sie 
hielt,  und  warum  sie  noch  immer  gehalten  werden.  (Wieder- 
holung!) 

a)  AVelche  Tiere  kennt  ihr? 

AA'oran  erkennt  ihr  die  Kuh?  Woran  das  Schaf?  u.  s.  w.  AVer 
kann  das,  woran  wir  die  Kuh  erkennen,  an  die  Tafel  zeichnen?  (Ihr 
habt  noch  nicht  lange  genug  gezeichnet.)  Nun  will  ich  etwas  anzeichnen ; 
ihr  sollt  sagen,  an  welchem  Tier  man  das  ttndet.  (Hörner,  Hufe, 
Schwänze,  Ohren.)  Kennt  ihr  auch  die  jungen  Tiere?  AA'oran  erkennt 
man,  ob  ein  Tier  alt  oder  Jung  ist?  (Alles  wisst  ihr  noch  nicht;  ilu' 
werdet  aber  bald  noch  manches  lernen.) 

Auf  welche  Welse  wmrde  das  A'ieh  Abrahams  ernährt?  Was  frisst 
das  A’ieh?  Könntet  ihr  A'ieh  weiden  lassen  (hüten)  oder  füttern?  (Ihr 
könnt  aber  erfahren,  was  es  frisst,  wie  es  geweidet  und  gefüttert  werden 
muss.) 

b)  Ihr  werdet  auch  schon  sagen  können,  warum  Abraham  und  Lot 
A'ieh  hielten. 

(Die  Schüler  antworten  nns  jetzt,  dass  die  Schafe  Abraham  und 
seinen  Leuten  AVolle  gaben;  die  Kühe  und  Ziegen  lieferten  Alilcb,  die 
man  trank  und  beim  Backen  und  Braten  brauchte.  [Ungesäuertes  Brot. 
„Und  Abraham  nahm  Sahne  und  Milch  und  das  znbereitete  Kalb  und 
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setzte  es  den  Mftnnem  vor.“]  Manche  Tiere  wurden  auch  ^geschlachtet, 
um  ihr  Fleisch  zn  essen.  Ans  der  Haut  fertigte  man  „Sandalen“. 

Abraham  wird  auch  Vieh,  Wolle  n.  s.  w.  verkauft  (petanscht)  haben, 
denn  er  besass  „viel  Gold  und  Silber“.) 

Die  Kamele  nnd  Esel  dienten  zum  Reiten  und  Lasttra^en.  („Abrahams 
Knecht  zieht  mit  zehn  Kamelen  seines  Herrn,  beladen  mit  allerlei  Gütern, 
zn  Stadt  Nahors.“  — Ist  der  biblische  Geschichtsunterricht  bereits  weiter, 
so  wird  auch  noch  anfje|>:eben:  „Also  machte  sich  Jakob  anf  und  lud 
seine  Kinder  und  Weiber  auf  Kamele  nnd  führte  weg-  all  seine  Herden 
nnd  all  seine  Habe.“  — „Die  Brüder  .Tosephs  sahen  einen  Haufen 
ismaelitiseher  Kauflente  kommen  mit  ihren  Kamelen,  die  trugen  Würze 
nnd  Balsam;  nnd  sie  zogen  hinab  nach  Ägypten.“  — „Josephs  Brüder 
luden  ihr  Getreide  anf  ihre  Esel  und  zogen  von  dannen.“) 

Warum  werden  die  meistenjder^genannten  Tiere  auch  bei  uns  ge- 
halten? 

(Die  Schüler  geben  nun  an,  was  sie  von  dem  Nutzen  der  genannten 
Haustiere  wissen , sprechen  also  über  Milchwirtschaft,  Wollenindnstrie, 
Schlachterei,  Gerberei,  Fortbewegung  von  I.asten  n.  dergl.  Dann  wird 
geordnet  nnd  zusammonliilngend  dargcstellt:  Bei  uns  hält  man  Kühe; 
denn  diese  geben  uns  Milch.  Die  Milch  wird  getrunken  und  beim  Backen 
verwendet.  Ans  der  Milch  bereitet  man  auch  Butter  und  Käse.  Wenn 
Butter  bereitet  werden  soll,  so  lässt  man  die  Milch  erst  ruhig  stehen 
u.  8.  w.  Manche  Kühe  werden  auch  .an  den  Metzger  verkauft  n.  s.  w. 
— Ähnlich  dann  vom  Schaf,  der  Ziege  n.  s.  w.) 

Warum  hält  man  bei  uns  keine  Kamele  und  nur  wenige  Esel? 

(Auch  bei  diesem  Abschnitt  werden  sich  einige  Unsicherheiten  und 
I.ücken  im  Wissen  der  Sc,hüler  herausstellen.  Diese  sollen,  wo  es  die 
Verhältnisse  erlauben,  weniger  durch  das  Wort  des  Lehrers  als  vielmehr 
durch  erneute  oder  neue  Anschauung  beseitigt  werden.  Der  Lehrer  stellt 
deshalb  entweder  Beobachtungsaufgaben,  oder  verweist  anf  einen  gemein- 
schaftlich zn  unternehmenden  Ausgang.) 

c)  Die  zweite  Frage  scheint  zwar  durch  die  Angaben  unter  b er- 
ledigt zu  sein.  In  derselben  liegt  aber  noeh  ein  anderes,  das  für  nnsem 
naturkundlichen  Unterricht  sehr  wichtig  ist,  weil  es  zn  einer  tiefem  Auf- 
fassung der  Natnrverhältnisse  beitragen  kann.  Die  Frage  bezieht  sich 
auch  anf  die  Einrichtung  (die  Eigenschaften)  nnd  die  damit  in  Zusammen- 
hang stehende  Lebensweise  der  Herdentiere.  Wir  leiten  zu  diesem  zweiten 
Punkt  hin  durch  die  Frage,  ob  Abraham  auch  andere  Tiere,  z.  B.  Hnnde 
„in  Herden“  hätte  halten  können,  oder  ob  dies  mit  Schafen,  Rindern 
u.  8.  w.  möglich  gewesen  wäre,  wenn  sie  so  lebten  („so  frässen“)  wie 
die  Hunde 

(Die  Schüler  werden  uns  noch  antworten  können,  dass  dann  Abraham 
entweder  ein  Jäger  oder  Ackersmann  hätte  sein  müssen,  um  seinen  Tieren 
Nahrung  zu  verschaffen;  Schafe,  Ziegen  n.  s.  w.  konnte  er  weiden. 

Woher  kommt  cs,  dass  man  die  genannten  Tiere  weiden 
kann  nnd  andere  nicht? 

(Antworten  die  Schüler,  „weil  sie  Gras  fressen“,  so  erfolgt  die 
weitere  Frage,  warum  diese  Tiere  Gras  fressen  und  andere  dies 
nicht  thun ) 
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Die"  zur  Beantwortung  dieser  Frage  nötigen  Untersuchungen  und 
Betrachtungen  erfolgen  ebenfalls  auf  der  2.  formalen  Stufe. 

Das  „Weiden“  setzt  voraus  ausgedehnte  Weiden  und  W'^asser.  Beide 
Bedingungen  müssen  in  Kanaan  vorhanden  gewesen  sein,  damit  Abraham 
(Lot  n.  8.  w.)  ein  „Weideleben“  führen  konnte.  Die  Grösse,  bez.  Anzahl 
der  Herden  wird  bestimmt  durch  die  Grösse  der  AVeideflächen  und  den 
Wasserreichtum.  (Hierher  gehören  folgende  Stellen  aus  der  biblischen 
Geschichte;  „Lot  hatte  auch  viel  Schafe  und  Rinder,  und  das  Land 
konnte  sie  nicht  cmilhren.  Und  es  war  immer  Zank  zwischen  den  Hirten 
Abrahams  und  den  Hirten  Lots.“  — „Da  wählte  Lot  die  ganze  Gegpend 
am  Jordan,  denn  sie  war  wohl  bewässert  und  schön  wie  ein  Garten.“  — 
„Lots  Zelte  erstreckten  sich  bis  gen  Sodom.“  — „Rebekka  goss  ihren 
Krug  aus  in  die  Tränkrinnen  und  lief  wieder  zum  Brunnen,  um  zu 
schöpfen.“  — „Jakob  sah  einen  Brunnen  auf  dem  Feld,  bei  welchem  drei 
Herden  Schafe  lagen.  Er  spricht  zu  den  Hirten  Labans;  ,,„£s  ist  noch 
lange  Tag,  und  ist  noch  nicht  Zeit,  das  Vieh  einzutreiben,  tränket  die 
Schafe  und  gehet  hin  und  weidet  sie.““  Die  Hirten  antworten;  „„Wir 
können  nicht,  bis  dass  alle  Herden  zusammengebracht  worden  und  \tir 
den  Stein  von  der  Mündung  des  Brunnens  wälzen  und  also  die  Schafe 
tränken.““  — „Die  Söhne  Jakobs  warfen  ihren  Bruder  Joseph  in  eine 
Grube,  die  zur  Sammlung  des  Regenwassers  in  der  Wüste  gegraben  war. 
Aber  die  Grube  war  leer  und  kein  Wasser  darin.“) 

Zum  Schluss  der  1.  Stufe  lassen  wir  das  (in  zwei  Fragen  zerlegte) 
Ziel  wiederholen  und  angeben,  was  wir  noch  zu  thuu  haben. 

2.  Stufe,  a)  Waren  Beobachtungsaufgaben  gestellt  worden,  so 
sieht  man  zunächst  zu,  wieweit  dieselben  gelöst  sind;  dann  berichtigt 
und  ergänzt  mau  mit  HUfe  der  brauchbaren  Beobachtungen  das  anf  der 
1.  Stufe  Dargestellte. 

b)  Konnten  Beobachtungsaufgabeu  nicht  gestellt  werden,  und  stellen 
sich  auch  einem  Ausgang  Hindernisse  entgegen,  so  greift  man,  falls  ähn- 
liche Tiere  schon  behandelt  worden  sind,  zu  darstellendem  Unterricht,  zu 
Abbildungen  und  andern  Anschauungsmitteln. 

c)  Der  gnnstig^ste  Fall,  ein  gemeinschaftlicher  Ansgang,  wird  vor 
der  Ausführung  kurz  vorbereitet.  Das  kann  anf  folgende  Weise  ge- 
schehen; Die  der  zweiten  Stufe  gestellte  Aufgabe  wird  angegeben.  VV'as 
werden  wir  thun,  um  die  Tiere  genauer  kennen  zu  lernen? 

(Die  Schüler  werden  antworten,  dass  wir  fragen,  oder  zu  den  Tieren 
hingehen  müssen.) 

Wen  fragen  wii-?  Oder:  Wo  finden  wir  die  Tiere? 

Damit  wir  nicht  zuviel  auf  einmal  merken  müssen,  wollen  wir  nicht 
gleich  alle  die  genannten  Tiere  besuchen,  sondern  zunächst  nur  die,  welche 
wir  auch  bei  uns  in  grössern  Herden  finden. 

Bevor  wir  fortgehen,  müssen  wir  jedoch  noch  etwas  wissen.  (Wo 
ein  Bauer  wohnt,  wo  ein  Hirt  weidet,  ob  die  Tiere  Jetzt  im  Stall  oder 
anf  der  Weide  sind.)  Ich  weiss  noch  etwas  anderes.  Wir  müssen  auch 
wissen,  was  wir  fragen,  oder  was  wir  sehen  wollen.  Wer  will  etwas 
fragen?  Was?  Wer  will  etwas  sehen?  Was? 

(Der  Lehrer  muss  sich  vorher  aufschreiben,  was  alles  zu  beobachten 
oder  zu  erfragen  ist.  Letzteres  soll  er  zwar  für  sich  nicht  mehr  nötig 
haben;  es  macht  aber  einen  nachhaltigem  Eindruck  auf  die  Schüler,  wenn 
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sie  die  AaskOnfte  von  den  „ansöbenden  Sacbverständigen“  selbst  erhalten. 
Der  Lehrer  braucht  nicht  zu  befürchten,  dass  seine  „Autorität“  dabei  leide. 

Die  Schüler  dürfen  auch  selbst  Vorschlägen,  wohin  [zu  welchem  Land- 
wirt oder  Hirten]  der  Ansgang  gemacht  werden  soll.  Ihre  Vorschläge 
müssen  sie  begründen;  der  Lehrer  entscheidet.) 

Wir  nehmen  den  günstigen  Fall  an,  dass  wenigstens  je  eine  weidende 
Herde  und  ein  grösserer  Bauernhof  besucht  werden.  (Auf  dem  ersten 
Gange  giebt  man  auch  besondere  Obacht  auf  die  „Weidepflanzen“!) 

Bei  den  Ausgängen  wird  es  sich  hauptsächlich  um  folgende  Be- 
obachtungen handeln:  Welche  Tiere  sind  im  Stall  oder  auf  der  Weide? 
Welche  kommen  nie  auf  die  Weide?  Warum  nicht?  Woran  erkennt 
man  die  Kuh?  Woran  erkennt  man  die  Jungen?  Was  fressen  die 
Tiere?  (Alte  und  junge!)  Wie  erhalten  sie  ihr  Futter?  Wird  ihr 
Futter  erst  zu  bereitet?  ^Vie  benehmen  sich  die  Tiere  beim  Fressen  und 
Saufen?  Was  für  Zähne  haben  sie?  Was  thun  sie  nach  der  Sättigung? 
(Der  Hirt  treibt  den  Tag  über  nicht  rastlos  hin  und  her;  er  macht 
Pausen.  Was  thun  die  Tiere  während  derselben?  Auch  im  Stall  ist 
das  Rnhebedürfnis  nach  dem  Eintritt  des  Verdaunngsprozesses  zu  be- 
obachten. Die  Wiederkäuer  bedürfen  der  Ruhe  besonders.  Beim  Wieder- 
käuen achtet  man  auf  die  starke  Mahlbewegung  des  Unterkiefers,  die  viel 
ausgeprägter  ist  als  beim  Menschen.  Der  Hund  hat  diese  Bewegung 
nicht;  er  „hackt“  und  „reisst“.)  Welche  Körperhaltung,  bez.  Körperlage 
nehmen  die  Tiere  während  der  Ruhezeit  ein?  Wie  benehmen  eie  sich 
auf  der  Weide?  Welchen  Gang  haben  die  verschiedenen  Tiere?  Hat  ein 
Tier  auch  Freude  und  Schmerz?  Wie  änssert  es  diese  Empfindungen? 
Kennen  die  Tiere  ihren  Herrn?  Haben  sie  ausser  dem  Menschen  noch 
andere  Wohlthäter  oder  Peiniger?  Was  thut  der  „Herr“  (oder  sein  Ge- 
sinde), damit  die  Tiere  sich  Wohlbefinden  und  gedeihen?  Von  welchem 
Alter  an  und  bis  zu  welchem  Alter  sind  ihm  die  Tiere  nutzbar?  Welche 
Vorrichtungen  sind  nötig,  um  Nutzen  von  den  Tieren  zu  erlangen? 

Wenn  möglich,  wird  man  eingehender  die  Milchwirtschaft  besichtigen. 
Bel  der  Schafschur  kann  man  nur  einmal  im  Jahr  zugegen  sein.  (Dem 
Kind  auch  zu  zeigen,  wie  ein  Tier  geschlachtet  wird,  widerstrebt  unserm 
Gefühl.  Ein  ausgeschlachtetes  Stück,  oder  Teile  von  demselben  kann 
man  aber  ohne  Bedenken  betrachten  lassen,  w-eil  das  Kind  hierbei  sich 
schwerlich  ansmalt,  was  mit  dem  Tier  geschehen  ist.) 

Der  I^ehrer  wird  gut  thun,  wenn  er  das  Gesehene  und  Erfragte 
aufschreibt.  (Die  Schüler  können  das  noch  nicht.) 

Der  Unterricht  im  Schulzimmer  verwertet  nun  die  gemachten  Be- 
obachtungen. Es  wird  dabei  vorausgesetzt,  dass  der  Beobachtnngsstoff 
nicht  umfangreicher  genommen  wird,  als  er  von  der  Schülern  wirklich 
übersehen  werden  kann.  Manche,  z.  B.  die  auf  blosse  Erkennnngsmerk- 
male  und  den  Nutzen  der  Tiere  gerichteten  Beobachtungen  bedürfen 
keiner  eingehendem  Behandlung,  wir  ergänzen  und  berichtigen  mit  ihnen 
die  auf  der  1.  Stufe  gemachten  Angaben. 

Die  Erkennungsmerkmale  stellt  man  am  besten  fest  durch  eine  ver- 
gleichende Besprechung;  nur  muss  man  dabei  versichert  sein,  dass  die 
Naturgegenstände  bereits  so  stark  iin  Vorstellungskreis  der  Schüler 
wurzeln,  dass  ihr  Gesamtbild  nicht  zerstört,  und  vielleicht  Merkmale  des 
einen  mit  denen  des  andern  verwechselt  werden. 
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Unterricht:  Wir  wollen  nun  sehen,  was  wir  auf  nnsem  Ansgftngen 
Neues  gelernt  haben. 

Was  wollten  wir  noch  besser  kennen  lernen?  (Wie  die  Tiere  aus- 
sehen  oder  woran  wir  sie  erkennen;  wie  Butter  und  Käse  bereitet  werden; 
wie  die  Tiere  leben  und  von  den  Menschen  behandelt  werden ; was  sie 
fressen;  warum  sie  „Weidetiere“  sind.) 

a)  Wir  sprechen  zuerst  darüber,  woran  wir  die  Tiere  erkennen. 

(Die  Kuh  und  die  Ziege  erkennen  wir  an  den  Hörnern.)  So  habt 
ihr  früher  auch  schon  gesagt;  jetzt  werdet  ihr  aber  noch  sagen  können, 
wie  sich  Knhhömer  und  Ziegenhömer  unterscheiden.  (Die  Hörner  der 
Kuh  sind  rund  und  glatt,  die  der  Ziege  von  der  Seite  zusammengedrückt 
und  mit  querlanfenden  Höckern  besetzt.  Die  Hörner  der  Kuh  sind  etwas 
seitwärts  und  nach  vom  gerichtet.  Die  der  Ziege  steigen  in  die  Höhe 
und  biegen  sich  nach  hinten.)  Erkennt  man  auch  die  Schafe  an  den 
Hörnern?  (Mutterschafe  haben  keine  Hörner,  wohl  aber  die  Böcke.  Die 
Hömer  der  letztem  sind  von  hinten  nach  vom  zusammengedrückt.  Ein 
Bock  hatte  sehr  grosse  Hömer,  die  nach  der  Seite  gebogen  und  wie  ein 
Schneckenhaus  gewunden  sind.  Junge  Tiere  haben  noch  keine  Hömer 
Bei  alten  Kühen  sind  die  Hörner  nicht  mehr  gleichmässig  rund;  sie  er- 
halten Ringe.  Je  mehr  Ringe,  desto  älter  ist  die  Kuh.) 

Auf  welche  Weise  sind  wohl  die  Hömer  am  Kopf  befestigt?  Hier 
lege  ich  euch  drei  Hömer  vor;  von  welcliem  Tier  ist  dieses?  Dieses? 
Könnt  ihr  an  den  Höraem  bemerken,  wie  sie  befestiget  waren?  (Sie  sind 
hohl  und  stecken  auf  einem  Knochenzapfen.) 

Wozu  haben  die  Tiere  die  Hörner?  (Sie  können  damit  stossen.) 
Wenn  stossen  sie?  Können  sie  sich  auch  noch  anders  wehren?  Wie 
hält  die  Kuh  den  Kopf,  wenn  sie  stossen  will?  Wie  macht  es  die  Ziege 
und  das  Schaf?  Es  ist  gefälirlicb,  die  Tiere  an  den  Hörnern  zu  fassen; 
wamm  ? Woher  kommt  die  grosse  Kraft? 

Welches  Tier  hat  den  stärksten  Nacken? 

Nun  werdet  ihr  die  Hömer  der  Kuh , der  Ziege  und  des  Schafs 
kennen,  wo  ihr  sie  findet,  und  werdet  auch  zusammenhängend  über  die- 
selben sprechen  können.  Sprecht  zuerst  über  die  Hömer  der  Kuh! 

(Die  Kuh  hat  am  Kopf  zwei  runde  und  glatte  Hömer,  die  etwas 
seitwärts  nach  vom  gerichtet  und  anfwärt«  gebogen  sind.  Die  Jungen 
haben  noch  keine  Hömer.  An  ältera  Kuhbömem  bemerkt  man  nach 
dem  Kopf  zu  Ringe.  Je  älter  die  Kuh  wird,  desto  mehr  Ringe  erhalten 
die  Hömer.  Befestigt  sind  die  Hömer  an  zwei  Knochenzapfen,  über 
welche  sie  wie  eine  Scheide  gezogen  sind.  Schlägt  man  die  Hömer  ab, 
so  sieht  man,  dass  sie  bohl  sind.  Mit  den  Hörnern  können  sich  die 
Kühe  wehren.  Wenn  sie  stossen  wollen,  senken  sie  den  Kopf  und  suchen 
ihren  Feind  anfzuspiessen  oder  anfzngabeln  und  in  die  Luft  zu  werfen. 
Die  Stösse  können  mit  grosser  Kraft  ansgeführt  werden,  weil  der  Kopf 
an  einem  sehr  starken  Nacken  sitzt.) 

Nun  sprecht  ebenso  von  den  Hörnern  der  Ziege  und  des  Schafs! 

Es  giebt  aber  auch  Kühe,  Ziegen  und  Schafe  ohne  Hörner;  kann 
man  dann  auch  wissen,  welche  Tiere  man  sieht?  Woran  könnt  ihr  sie 
dann  erkennen?  (An  der  Grösse.) 

Die  jungen  Kälber  der  Kuh  sind  aber  nicht  grösser  als  eine  Ziege 
oder  ein  .Schaf,  und  doch  weiss  man,  dass  sie  zu  den  Kühen  gehören. 
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Wer  weiss  ein  anderes  Erkennungszeichen?  Kühe  haben  andere  Haare 
als  Ziegen  und  Schafe.  Knhhaare  sind  kurz  und  liegen  glatt  an  dem 
Körper  an;  Ziegenhaare  sind  länger  nnd  liegen  nicht  glatt  an  („Böckleins 
Zottelrock“);  Schafe  haben  weiche,  gekräuselte  Haare  oder  Wolle. 

Ist  der  Körper  gleichmässig  behaart?  Die  Kühe  haben  am  Schwanz 
eine  lange  Quaste,  die  Ziegen  am  Kinn  einen  Bart,  die  Schafe  auf  der 
Nase,  an  den  Ohren  und  Beineu  nur  Haare,  keine  Wolle.  Nicht  behaart 
ist  bei  den  Kühen  die  dicke,  nasse  „Schnauze“,  bei  den  Ziegen  ein  kleiner 
Fleck  zwischen  den  Nasenlöchern.  Sehr  wenig  Haare  sind  am  Enter. 
Sprecht  nun  zusammenhängend  über  das  Haarkleid  der  einzelnen  Tiere! 

Auf  äbnliche  Weise  werden  noch  einige  andere  hervorragende 
Merkmale  festgestellt  (z.  B.  Kopf-  und  Halsbildung,  Ohren,  Beine, 
Stimme  n.  s.  w.). 

b)  Nun  wollen  wir  darüber  sprechen,  wie  die  Tiere  leben.  Wo 
sahen  wir  die  Tiere?  (Im  Stall  nnd  auf  der  Weide.)  Können  sie  im 
Stall  noch  leben  wie  sie  wollen?  Auch  auf  der  Weide  nicht,  aber  doch 
mehr  als  im  Stall.  Wir  wollen  deshalb  zuerst  erzählen,  wie  sie  auf  der 
Weide  leben.  (Auf  der  Weide  fanden  wir  die  Tiere  in  Herden,  die  von 
einem  Hirten  gehütet  wurden.  Kühe,  Schafe  und  Ziegen  wurden  nicht 
durcheinander  geweidet,  es  gab  vielmehr  Kuhherden,  Ziegenherden  und 
Schafherden.)  Warum  werden  die  Tiere  nicht  in  eine  Herde  vereinigt? 

Erzählt  zuerst  von  der  Kuhherde! 

Auch  über  den  Kuhhirten  wird  dabei  berichtet.  Was  erzählt  wird, 
richtet  sich  nach  der  (jegeud,  in  welcher  die  Schüler  leben.  Eine 
schleswig-holsteiusche  Weide,  eine  Thüringerwaldweide  und  eine  Alm  sind 
sehr  verschiedene  Dinge.  Selbst  das  Benehmen  des  Viehs  ist  auf  den- 
selben verschieden.  Wir  lassen  das  Wcideleben  (mit  besonderer  Be- 
rücksichtigung der  sich  dabei  offenbarenden  körperlichen  und  geistigen 
Eigenschaften  der  Tiere)  recht  ausführlich  darstellen,  erstens,  weil  es 
das  „Leben  der  Tiere“  zeigt,  und  zweitens,  weil  es  noch  einen  kleinen 
Beigeschmack  des  Nomadentums  an  sich  trägt,  von  dem  die  Schüler  ja 
einen  Begriff  bekommen  sollen. 

Wo  Knhherden  überhaupt  nicht  mehr  Vorkommen  — und  da  ist  in 
einem  nicht  geringen  Teil  Deutschlands  der  Fall  — erzählen  die  Schüler 
nur  von  dem  Stallleben  der  Tiere,  und  der  Lehrer  giebt  ihnen,  unter- 
stützt durch  Bilder,  eine  Schilderung  der  Kuliherden  auf  dem  ThUringer- 
wald,  dem  Harz,  den  Alpen  oder  in  der  norddeutschen  Tiefebene.  Auch 
dann,  wenn  von  den  Schülern  eine  Knhherdc  mit  eigenen  Augen  gesehen 
worden  ist,  wird  eine  solche  Schilderung  gern  entgegen  genommen,  und 
es  wäre  recht  wünschenswert,  wenn  unsere  Lesebücher  hiermit  den  natur- 
kundlichen Unterricht  unterstützen  könnten.  (Durch  Tschudis  prächtige 
Schilderung  z.  B.,  die  auch  in  Brehms  Tierloben  enthalten  ist,  bekommen 
die  Schüler  noch  eine  ganze  andere  Vorstellung  vom  Wesen  der  Kuh, 
als  wenn  sie  bloss  unsere  mittel-  und  norddeutschen  Herden  sehen.) 

Wie  von  der  Kuhherde,  wird  auch  von  der  Ziegen-  und  Schafberde 
erzälilt.  Dann  folgt  eine  Darstellung  des  Stalllebeus,  die  ebenfalls  der 
Örtlichkeit  angepasst  ist. 

(Als  Überleitung  kann  dienen:  Abraham,  Lot  u.  s.  w.  hatten  grosse 
Herden,  die  immer  auf  der  Weide  blieben;  bei  uns  ist  es  nicht  so. 
Warum  nicht?) 
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An  das  Leben  im  Stall,  wobei  nicht  nur  erzählt  \tird,  was  die 
Tiere  thun,  sondern  auch,  was  mit  den  Tieren  geschieht,  schliesst  sich 
leicht  die  Verwertung  der  Erzeugnisse  an.  (Da  der  Unterricht  hier 
ebenfalls  hauptsächlich  in  der  Wiedergabe  des  Gesehenen  und  Gehörten 
besteht,  wird  eine  weitere  Darstellung  unsererseits  nicht  nötig  sein.) 

c)  Warum  treibt  man  Kühe,  Ziegen  und  Schafe  auf  die  Weide? 
Was  fressen  sie  dort?  Nenne  Pflanzen  mit  Namen!  Was  erhalten  die 
genannten  Tiere  im  Stall  als  Futter?  Was  giebt  man  ihnen  niemals 
zum  Fressen? 

Warum  fressen  die  gen.  Tiere  aber  nur  Pflanzen?  (Eine  Antwort 
darauf  könnt  ihr  nicht  sofort  geben;  wir  wollen  sehen,  ob  wir  eine 
Anden.)  Warum  essen  wir  kein  Gras?  (Wir  können  es  nicht  vertragen, 
nicht  klar  kauen.)  Warum  bekommen  kleine  Kinder  kein  Fieisch,  nicht 
einmal  Brot?  Wohin  kommt  die  Speise  ans  dem  Mund?  Magen  und 
Därme  müssen  die  Speise  vertragen  (verdauen)  können.  Wie  ist  es  mit 
der  Pflanzennahruug  bei  Kuh,  Schaf  und  Ziege?  Wie  machen  es  diese 
Tiere,  wenn  sie  fressen?  Macht  es  der  Hund  ebenso?  Das  Schwein? 

Es  wird  bei  Kuh,  Schaf  und  Ziege  wolil  manches  anders  sein  als 
bei  uns  und  bei  Tieren,  die  kein  Gras  fressen.  Was  wohl?  Wir  haben 
den  Tieren  in  das  Maul  geschaut.  Warum?  Was  haben  wir  da  bemerkt? 
(Ein  Gebiss  ist  leicht  zu  beschaffen  und  wird  vorgezeigt,  wenn  die  An- 
schauung beim  lebendigen  Tier  ungenügend  war.)  Kann  die  Kuh  Gras 
abbeissen?  Wie  macht  sie  es  deshalb  auf  der  Weide?  (Sie  rupft  das 
Gras  ab  und  schluckt  es  ungekaut.)  Warum  schluckt  die  Kuh  das  Gras 
wohl  ungekaut?  (Wenn  sie  erst  kauen  wollte,  bevor  sie  schluckt,  müsste 
sie  allemal  eine  lange  Pause  machen,  bis  sie  wieder  grasen  könnte. 
Machen  es  andere  Tiere  nicht  ebenso?  (Das  Kauen  dauert  bei  denselben 
aber  nicht  so  lange.)  Die  Kuh  braucht  selir  viel  Nahrung;  was  hätte 
sie  wohl  Tag  und  Nacht  zu  thun?  ,Sie  hat  es  aber  gar  nicht  nötig,  ihre 
Zeit  in  kleine  Absätze  für  Rupfen  und  Kauen  einzuteilen.  Warum  nicht? 
Wie  wird  das  zugehen?  Wenn  bei  andern  Tieren  das  Futter  wieder 
gebrochen  wird,  sind  sie  gewöhnlich  krank;  die  Kuh  aber  ist  krank,  wenn 
aus  ihrem  Magen  das  Futter  nicht  wieder  in  das  Maul  kommt.  Was 
wird  da  bei  ihr  wohl  anders  eingerichtet  sein?  Was  müssen  wir  thun. 
wenn  wir  diese  Einrichtung  kennen  lernen  wollen?  (Entweder  muss 
man  sich  vom  Metzger  einen  Schweine-  und  Kuhmagen  verschaffen,  oder 
dieselben  als  DauerprUparate  haben,  oder  sich  mit  Abbildungen  und 
Kreidezeichnungen  behelfen.  Dauerpräparate  des  ^V'iederkäuermageus  sind 
jetzt  sehr  schön  zu  haben,  kosten  aber  20 — 25  Mark.) 

Das  ist  der  Magen  eines  Schweins,  dies  der  Magen  einer  Kuh 
(Ziege  oder  Schafs).  Was  bemerkt  ilu'?  Die  erste  und  grösste  Ab- 
teilung (Kammer)  des  Kuhmagens  heisst  Pausen.  Was  fällt  euch  an 
der  nächsten  Abteilung  auf?  .Sie  heisst  Netzmagen.  Wie  ist  die 
dritte  Abteilung  beschaffen?  .Sie  heisst  Blättermagen  (Psalter.)  Die 
vierte  wird  Labmagen  genannt.  Aus  dem  Schlund  kann  das  Futter  in 
wieviel  Abteilungen  gelangen?  In  welche  wird  es  wohl  zuerst  kommen? 
Warum  vermutet  ihr  das?  Es  ist  richtig.  Aus  dem  Pansen  kommt  das 
Futter  in  den  Netzmagen,  welcher  dasselbe  in  Klumpen  ballt  und  wieder 
in  deu  Schlund  stösst;  letzterer  würgt  es  in  das  Maul,  wo  cs  nun 
zwischen  die  Backenzähne  genommen  wfrd.  Wie  sind  diese  auf  der 
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Kaufläche  beschaffen?  Wie  bewegt  die  Kuh  beim  Kauen  die  Kiefer? 
Womit  kann  man  dieses  Kauen  vergleichen?  Das  Futter  wird  so  lange 
gerieben,  gemahlen  und  eingespeichelt,  bis  es  zu  einem  weichen  Brei 
geworden  ist.  Gern  legt  sich  das  Tier  bei  dieser  Thätigkeit,  nnd  man 
mnss  ihm  die  nötige  Kühe  lassen,  wenn  es  richtig  verdauen  nnd  nicht 
krank  werden  soll. 

Der  Pflanzenbrei  wird  wieder  verschluckt  und  kommt  nun  gleich 
in  die  dritte  Magenabteilung,  ans  dieser  in  den  Labmagen  nnd  dann  in 
den  Darm.  Hier  mnss  das  Futter  noch  einen  grossen  Weg  zurücklegen, 
damit  viel  Nahrungsstoff  ansgesogen  werden  kann.  Hunde,  Schweine 
II.  s.  w.  haben  einen  viel  kürzern  Darm. 

(Wiederholung.) 

Nun  wollen  wir  uns  einmal  denken,  die  Kuh  könne  Fleisch  kauen 
nnd  vertragen,  lebe  aber  wild.  Auf  welche  Weise  müsste  sie  sich  das 
Fleisch  verschaffen?  (Jagen,  fangen.)  Wie  sollte  sie  das  machen? 
Könnte  sie  es  machen  wie  die  Katzen?  (Dann  müsste  sie  Krallen  haben.) 
Oder  wie  der  Hund?  (Dann  müsste  sie  Fangzähne  haben.)  Wenn  sie 
sich  aber  auch  wirklich  ein  lebendiges  Tier  gefangen  hätte,  dann  müsste 
sie  dasselbe  entweder  verschlingen  oder  ganz  kauen.  Warum?  (Sie 
könnte  es  nicht  zerreissen.) 

Aber  Gras  kann  die  Kuh  rupfen.  Dabei  hilft  ihr  auch  die  Znnge. 
Was  ist  euch  an  der  Zunge  aufgefallen?  (Sie  ist  lang  nnd  mit  spitzen 
W^arzen  besetzt.)  Wie  hilft  die  Znnge  beim  Grasen?  (Mit  derselben 
umfasst  sie  die  GrasbUschel  nnd  drückt  sie  gegen  den  hartschwieligen 
Gaumenrand;  die  schanfeltörmlgen  Schneidezähne  des  Unterkiefers  pressen 
das  Gras  dann  fest  an,  so  dass  es  abgernpft  werden  kann.)  Was  er- 
kennen wir  aus  allen  diesen  Einrichtungen? 

Der  Schöpfer  hat  die  Kuh  so  geschaffen,  dass  sie  Gras 
fressen  soll. 

Wie  ist  es  bei  den  Ziegen  nnd  Schafen?  Was  könnt  ilir  jetzt 
noch  auf  die  Frage,  „warum  Abrahaiü  Kühe,  Schafe  und  Ziegen  hielt“, 
antworten?  (Weil  diese  Tiere  vom  Schöpfer  zu  Grasfressern  oder  Weide- 
tieren geschaffen  sind.) 

Wir  wollen  uns  noch  einmal  denken,  Kühe,  Ziegen  und  Schafe 
müssten  ihre  Nahniug  erjagen,  und  der  Mensch  wolle  sich  viele  von 
diesen  Tieren  halten.  Woran  würde  es  danu  bald  mangeln?  Und  wie 
wäre  es  mit  dem  „Hüten“  (Zusammenhalten)  der  Tiere?  Oder  wie  wäre 
es,  wenn  die  Tiere  sich  nicht  zusammen  vertrügen?  Nun  könnt  ihr  noch 
eine  Antwort  auf  unsere  Frage  geben!  (Weil  Kühe,  Ziegen  nnd  Schafe 
in  Herden  gehalten  werden  können.) 

Wiederholt  nun  noch  einmal  alle  .Antworten  auf  die  Frage;  „AVarum 
hielt  Abraham  n.  s.  w.?  (Niederschrift  in  Merkworten.) 

3.  Stufe.  AVir  wollen  den  besprochenen  Tieren  Namen  geben,  die 
auf  alle  passen.  AA^'or  weLss  solche? 

a)  A'ergleicht  die  Füsse  von  Hniiden,  Katzen,  Pferden,  Kühen  n.  s.  w. 

(Hunde  haben  stumpfe,  Katzen  scharfe  Krallen;  Pferde,  Kühe,  Ziegen 
und  Schafe  haben  Hufe.) 

A’ergleicht  die  Hufe  von  Pferd  und  Kuh,  Kuh  nnd  Ziege  u.  s.  w.l 

(Pferde  haben  einen,  Kühe  u.  s.  w.  zwei  Hufe  an  jedem  Fuss.) 
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b)  Vergleicht  das  Gebiss  von  Hund  und  Ziege!  Von  Pferd  und  Kuh! 

c)  Vergleicht  die  Nahrungsweise  von  Hund,  Kuh  u.  s.  w. 

d)  Vergleicht  das  Benehmen  beim  Fressen! 

e)  Gebt  von  jedem  Tier  den  Nutzen  an  und  sagt,  welches  am 
meisten  nützt! 

4.  Stufe.  Kühe,  Ziegen  und  Schafe  sind  Huftiere  mit  zwei  Hufen 
an  jedem  Fuss.  (Systemheft.) 

Kühe,  Ziegen  und  Schafe  haben  ein  Gebiss,  das  zum  Pflanzenfressen 
eingerichtet  ist 

Kühe  u.  s.  w.  sind  Pflanzenfresser  (Weidetiere). 

Kühe  u.  s.  w.  sind  Wiederkäuer. 

Kühe  u.  8.  w.  sind  Herdentiere. 

Kühe  u.  s.  w.  sind  nützliche  Tiere.  Die  Knh  ist  das  nützlichste  Tier. 

5.  Stufe.  (Zur  Auswahl!)  Erzählt  alles,  was  ihr  vom  Nutzen 
der  Kuh  wisst!  (Desgl.  von  Ziege  und  Schafe.)  Erzählt  von  der  Milch 
und  ihrer  Verwendung!  Beschreibt  den  Körper  der  Kuh! 

Erzählt  von  den  Freuden  und  Leiden  der  Kuh!  (Welche  Freunde 
und  welche  Feinde  hat  die  KuhV) 

Erzählt  alles,  was  ihr  von  der  Kuh  wisst,  aber  gleich  geordnet! 
(Reihenfolge  anschreiben!) 

Warum  hat  die  Kuh  einen  grossen  LeibV 

Warum  hält  man  bei  uns  Kühe  als  Stalltieer? 

Kann  der  Landwirt  bloss  Getreide  bauen 

In  welchen  Gegenden  ist  noch  Weidewirtschaft  möglich? 

Anhang:  Menschen  und  Haustiere  in  ihrem  gegenseitigen 
Verhältnis.  *) 

Wie  würden  die  Menschen  leben  müssen,  wenn  sie  keine  Haustiere 
hätten?  (Sie  entbehrten  mancher  Nahrungsmittel,  besonders  der  Milch. 
Deshalb  mussten  sie  entweder  bloss  von  Pflanzen  leben,  oder  Tiere  er- 
jagen. Bloss  von  I’flanzen  kann  der  Mensch  zwar  recht  gut  leben;  aber 
nicht  von  Gras  und  Kräutern,  wie  die  Wiederkäuer  — denn  er  hat 
keinen  Magen  und  keinen  Darm  wie  diese  — sondern  von  den  Früchten. 
Um  viele  Früclite  (Getreide)  zu  ziehen,  ist  Bearbeitung  des  Bodens  und 
Düngung  nötig.  Letztere  liefert  ihm  hauptsächlich  das  Vieh,  erstere 
wäre  ohne  Mithilfe  desselben  sehr  erschwert. 

Menschen,  die  bloss  oder  hauptsächlich  von  .Tagdtieren  leben,  bleiben 
roh  und  ungesittet;  denn  sie  müssen  sehr  oft  töten  und  fast  immer  umher- 
schweifen.) 

Welcher  Kleidung  würden  wir  ohne  die  Herdentiere  entbehren,  oder 
durch  die  Jagd  erlangen  müssen? 

Wie  stände  es  mit  der  Fortschaifnng  grosser  Lasten? 

Die  Herdentiere  sind  nicht  immer  Haustiere  des  Menschen  gewesen; 
sie  lebten  früher  wild.  Was  hat  der  Men.soli  thun  müssen?  Wie  wird 


*1  Diese  sehr  wichtigen  Erörterungen  kann  man  verschieben,  bis  auch 
die  andern  Haustiere  behandelt  worden  .sind.  Wir  deuten  sie  nur  an. 
Ausführlicheres  findet  sich  u.  a.  in  dem  empfehlenswerten  methodischen 
Handbuch  für  den  Unterricht  in  der  Naturgeschichte  von  Dr.  P.  Kiessling 
und  E.  Pfalz.  Kursus  4 und  !>. 
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er  das  g^emacht  haben?  Können  nun  die  Tiere  noch  für  sich  selbst 
sorgen  ? 

Wie  soll  der  Mensch  gegen  seine  Haustiere  sein,  weil  er  ihnen  so 
viel  Gates  verdankt?  Was  wird  er  zu  thun  haben?  (Er  hat  sie  reichlich 
zu  futtern,  ihnen  die  nötige  Kühe  zu  gönnen,  ihnen  einen  guten  Stall 
zu  geben,  für  Reinhaltung  zu  sorgen  durch  Striegeln  und  Bärsten,  durch 
AVegschafifen  des  Mistes,  durch  frische  Streu  u.  s.  w.  Er  soll  sie  nicht 
plagen  und  misshandeln,  sondern  sanft  und  mild  gegen  sie  sein.  Bei 
freundlicher  Behandlung  werden  die  Tiere  gutartig  und  zutraulich;  bös- 
artig werden  sic  durch  schlechte  Behandlung.  [Quäle  nie  ein  Tier  zum 
Scherz!]  Kranke  Tiere  müssen  gepflegt  werden.  [Der  Gerechte  erbarmt 
sich  seines  Viehs.]) 
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